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Resumo

A gestao escolar do ensino nao superior em Portugal foi marcada por diversas
reestruturacoes, da gestdo democratica (colegial) a gestao unipessoal, muito embora esta
ultima tenha gerado grande controvérsia em diversos setores da sociedade portuguesa.
E de assinalar, na pentltima década, a imposicio generalizada da figura do diretor, como
via de sentido nico (Decreto-Lei 75/2008, de 22 de abril e Decreto-Lei 137/2012, de 2
de julho), que implicou a assuncao de valores gerencialistas conotados com a Nova
Gestao Publica (NGP), tais como, controlo da qualidade, a exceléncia, a
responsabilizacao, a eficécia, a eficiéncia técnica, e a coexisténcia de modos de regulagao
distintos (regulacdo burocratica e pds-burocratica). O diretor adquiriu, assim, uma
maior centralidade organizacional do ponto de vista formal e estrutural, como também
se assumiu como lider indispensavel, primeiro responsavel e responsabilizavel, na
prestacao de contas pelo servico publico de educacao e gestao de recursos publicos
disponibilizados. Isto resultou num acréscimo de volume, ambito e complexidade das
suas tarefas quotidianas, traduzido numa sobrecarga funcional e emocional, com
situacdes de elevado stress e grande pressdo na sua acao e desempenho. O ambito do
presente estudo consiste, pois, na mudanca das politicas que visam a gestao escolar,
focando-se, em particular, na acao do diretor, e tendo em conta o quadro dos processos
de reconfiguracdo do sistema educativo e os referenciais da gestdo escolar
(recrutamento, formacao, politico e funcional). O objetivo principal é perceber como é
que o diretor, através do pensamento critico e da criatividade acomoda as suas
representacoes em situacoes de tensao, conflito, conformidade e mudanca nos diferentes
mundos de acdo. Neste sentido, foi desenvolvida uma investigacdo, inscrita na
abordagem qualitativa e interpretativa, operacionalizada através de entrevistas
semiestruturadas a 6 diretores de agrupamentos de escolas NUT III — Alto Alentejo,
tratadas com recurso a uma anélise qualitativa de contetido, com o apoio do software
MAXQDA. Como principais conclusoes ha a ressaltar que o diretor nao possui uma total
autonomia, porque a sua atividade é muito regulada, fundamentalmente pela
administracdo. Conhecedores do seu dominio, através de um pensamento divergente,
pensamento lateral e pensamento convergente ao envolverem diferentes perspetivas ou
pontos de vista em funcio das situacOes e respetivos contextos, criam solucoes
pragmaticas e perspicazes para decidir e/ou resolver problemas de diferentes graus de
complexidade. Na sua acdo nos diferentes mundos emergem conflitos e tensdes de
natureza organizacional, pedagogica, tecnologica e administrativa, e os diretores
mobilizam a motivac¢ao intrinseca e as suas capacidades relevantes criativas para a sua

superacao e a sua flexibilidade cognitiva para a regulacdo das suas emocoes e para a
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adaptacdo aos eventos stressantes. As constantes mudancas normativas e
procedimentais fizeram com que os diretores, através da sua criatividade interpretativa
e quotidiana, se adaptassem funcionalmente as exigéncias dai decorrentes,
nomeadamente as ferramentas digitais, vulgo plataformas digitais. Mas os diretores
revelam uma visdo pragmatica da gestdo escolar, e através dos conhecimentos
associativo, esquematico e baseado em casos, e da sua capacidade critica e criativa,
conseguem gerir e administrar o quotidiano das escolas em funcio dos limites e
possibilidades para um melhor desempenho funcional. A escola como um espaco
dinamico onde abundam os prazos, as solicitacdes, as situacoes conflituais e tensoes,
entre outros, h4 a necessidade de decidir e resolver problemas num curto espago de
tempo, e estes pressupostos transformam os diretores, em “gestores de compromissos”,
“gestores de contas”, “gestores de urgéncias”, “gestores de tempo” e “gestores de
relacionamento”, isto é, assumem-se como auténticos “bombeiros” que tentam apagar

muitos fogos ao mesmo tempo e/ou ao longo do tempo.

Palavras-chave

Coping; Criatividade; Diretores escolares; Pensamento critico; Referencial; Regulacao;

Representacoes Sociais.
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Abstract

The management of non-higher education schools in Portugal has experienced several
restructurings, from democratic management (collegial) to unipersonal management,
although the latter has generated significant controversy in several sectors of Portuguese
society. It is worth noting, two decades ago, the generalized imposition of the figure of
the headteacher, as a one-way street (Law-Decree 75/2008, of 22 April and Law-Decree
137/2012, of 02 July), which lead to the undertaking of managerial values connotated
with the “New Public Management” (NPM), such as quality control, excellence,
accountability, effectiveness, technical efficiency, and the coexistence of different types
of regulation (bureaucratic and post-bureaucratic regulations). The headteacher has thus
acquired a greater organizational centrality from a formal and structural point of view,
as well as having assumed themselves as an indispensable leader, the first point of
responsibility and accountability when accounting for the public service of education and
management of available public resources. This resulted in an increase in volume, scope,
and complexity of their daily tasks, which translated into a functional and emotional
overload, with situations of high stress and high pressure on their role and performance.
Therefore, the scope of this study focuses on the change of policies aimed at school
management, centering on the work of the headteacher, whilst considering the
framework of the reconfiguration process of the education system and the references of
school management (political, functional, recruitment and training). The main objective
of this study is to understand how the headteacher, through critical thinking and
creativity, accommodates their role in situations of tension, conflict, conformity and
change within the different worlds of action. With this in mind, research was developed,
inscribed in the qualitative and interpretative approach, brought to action through semi-
structured interviews with 6 headteachers from NUT III - Alto Alentejo schools, and
processed through a qualitative content analysis, with the support of the MAXQDA
software. Within the main conclusions, we highlight the finding that the headteacher
does not possess full autonomy because their role is extremely regulated, mainly by the
administration. Knowledgeable of their domain, through divergent, lateral, and
convergent thinking involving different perspectives or points of view according to each
situation and context, they create pragmatic and insightful solutions to decide on and/or
solve problems of varying complexity. In their role in the different worlds, conflicts and
tensions of an organizational, pedagogical, technological, and administrative nature
emerge, headteachers mobilize their intrinsic motivation and their relevant creative
abilities to overcome them, and their cognitive flexibility to regulate their emotions and

adapt to stressful events. The constant normative and procedural changes have
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prompted headteachers, through their interpretative and daily creativity, to functionally
adapt to the resulting demands, namely digital platforms. Headteachers reveal a
pragmatic vision of school management, and through associative, schematic, and case-
based knowledge, and their critical and creative ability, they manage and administer the
daily life of schools within the limits and possibilities, for better functional performance.
Within the school, as a dynamic space where deadlines, requests, conflict situations and
tensions, among others, abound, there is the need to decide and solve problems in a short
space of time. These assumptions transform headteachers into "commitment managers",
"account managers", "urgency managers", "time managers" and "relationship
managers", ie, they take on the role of "firefighters" who try to put out many fires at the

same time and/or over time.

Keywords

Coping;Creativity;Headteacher;Critical thinking;Referential;Regulation;Social

representations.
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Introducao

O sistema educativo portugués, ao longo dos tempos, confrontou-se com um conjunto
significativo de reformas estruturais, das quais emergiu um Estado centralizador e muito
interventivo, assente num sistema burocratico, regulador e regulamentador, cuja acao
foi fundamentada por principios e objetivos de natureza técnica, politica, pedagdgica e
filosofica-cultural, mas, simultaneamente relegou para segundo plano a intervencao de
outros atores sociais. Assim, podemos identificar um periodo que se estendeu até ao
inicio da década de 90 do século passado com um modelo de governacao homogéneo e
universal, assente no referencial de um “Estado Educador” que orientava, controlava e
coordenava o servico publico de ensino, através de uma dupla agao reguladora, que
Barroso (2006) definiu como “regulacao estatal, burocratica e administrativa” e como
“regulacdo profissional, corporativa e pedagbgica” (p. 52), embora os pressupostos
estivessem alinhados na légica de “interesse e bem publico” (Newman & Clarke, 2012).
O outro periodo, sensivelmente a partir dos anos 9o do século XX, teve como pano de
fundo uma maior influéncia transnacional, com o aparecimento de modelos de
governanca e novos modos de regulacao de tipo pds burocraticos, com alteracoes
significativas na gestdo da escola em Portugal, que alterou o papel do Estado na
intervencao e regulacdo das politicas publicas, por forca de processos designados de
“hibridacao” e “bricolagem” (Barroso, 2005a; Maroy, 2009; Popkewitz, 2000). Foram
estes mecanismos supranacionais conotados com os principios da NGP que fizeram
emergir um outro Estado, mais vigilante e com uma dinamica regulatoria associada ao
referencial de um “Estado Avaliador” (Barroso,2006) com diferentes modos de producao
e aplicacao das regras de orientacdo, coordenacao e controlo de acdo no sistema

educativo.

Esta nova realidade consagrou um Estado de cariz mais diligente, estratégico, que
controla todo o sistema, definindo as missoes, objetivos e critérios de operacionalizacao
dos "resultados", transferindo para instancias periféricas a gestdo dos recursos (Maroy
& Dupriez, 2000, p.75), que Barroso (2006) denomina como efeito “mosaico” (p.58).
Lessard et al. (2002) acrescentam que o Estado assume uma ambivaléncia simultanea
de papéis, como regulador e avaliador, e nao se retira da Educacao, podendo a sua acao

ser caraterizada pela expressao “mao de ferro em luva de veludo” (Barroso, 2011, p.14).

Diacronicamente, os modelos de administracdo e gestdo das escolas publicas em
Portugal foram sujeitos a diversas alteracoes formais e de substancia, principalmente a

partir de 1991, ano em que emergiu uma nova fase na historia da gestao escolar do ensino



nao superior, onde foram consagrados os principios gerais e organizativos previstos na
Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986. Através da implementacao do Decreto-Lei
172/91, de 1 de maio, ja do ponto de vista sincronico, emergiu uma nova reconfiguracao

das politicas publicas de gestao escolar em Portugal.

Mas foi em 2008, ano charneira que rompeu com as orientacoes definidas desde 1974,
que se registaram alteracoes de fundo na administracao de politicas ptblicas de gestao
escolar de ensino nao superior, através da imposicao generalizada de direcao unipessoal,
como via de sentido tinico (Decreto-Lei 75/2008, de 22 de abril e Decreto-Lei 137/2012,
de 2 de julho) para o governo das escolas. Estes normativos fazem a apologia do diretor
como figura central, formal e estrutural desta nova realidade organizacional, o lider
necessario e de mudanca, com maior autoridade e poder de intervencao, em todas as

dimensoes funcionais dos agrupamentos de escolas e escolas nao agrupadas.

Problema e objetivo geral da investigacao

A gestao escolar do ensino nao superior em Portugal foi marcada por diversas
reestruturacoes, da gestao democratica (colegial) a gestao unipessoal. Desde 2008 e até
a atualidade, a imposicao generalizada da figura do diretor, como via de sentido tinico
(Decreto-Lei 75/2008, de 22 de abril e Decreto-Lei 137/2012, de 2 de julho), implicou a
assuncao de valores gerencialistas conotados com a NGP, tais como, controlo da
qualidade, a exceléncia, a responsabilizacao, a eficicia, a eficiéncia técnica, e a

coexisténcia de modos de regulacao distintos (regulacao burocratica e pés-burocratica).

O diretor adquiriu, assim, uma maior centralidade organizacional do ponto de vista
formal e estrutural, como também, se assumiu como lider indispensavel para a mudanca,
primeiro responsavel e responsabilizavel, na prestacao de contas pelo servico publico de
educacdo e gestao de recursos publicos disponibilizados. O volume, o ambito e a
complexidade das suas funcdes e tarefas quotidianas, traduzem-se numa sobrecarga
funcional e emocional, com situagoes de elevado stress e grande pressao na sua acao e

desempenho.

Assim, definimos como objeto do nosso estudo, as politicas que visam a gestao escolar,
focando, em particular, a acdo do diretor, nos varios mundos de acdo, considerando o
quadro dos processos de reconfiguracao do sistema educativo e os referenciais da gestao

escolar (recrutamento, formacao, politico e funcional). Com base no quadro teérico



mobilizado e no campo de estudo, o problema da investigacao assenta na seguinte

questao central:

Como é que através do pensamento critico e da criatividade o diretor acomoda as suas
representacoes em situacoes de tensao, conflito, conformidade e/ou mudanca nos

diferentes mundos de acdo?

Para isso, sera desenvolvida uma investigacdo, inscrita na abordagem qualitativa e
interpretativa, operacionalizada através de entrevistas semiestruturadas a 6 diretores de
agrupamentos de escolas da NUT III — Alto Alentejo, e que terd como objetivo geral,

Analisar o papel do pensamento critico e da criatividade do diretor em situacoes de

tensao, conflito, conformidade e/ou mudanca nos diferentes mundos de acgdo.

Estrutura da tese

A tese é composta por 4 capitulos e 12 subcapitulos.

O primeiro capitulo corresponde ao enquadramento teorico, integrando duas partes, a
Parte A, Contextos de Acdo e a Parte B, Recursos para a Acao, totalizando sete
subcapitulos. A Parte A contempla os trés primeiros subcapitulos. No primeiro
subcapitulo ¢ feita uma analise diacrénica do quadro juridico/normativo dos modelos de
gestdo escolar em Portugal, de 1974 até a atualidade. No secundo subcapitulo é
mobilizado o conceito de regulacao, tendo em consideracao o seu desenvolvimento do
ponto de vista etimoldgico e epistemologico no interior das ciéncias sociais e respetiva
ancoragem na teoria da regulacdo social. Este conceito ajudara a compreender os
processos de controlo, orientacgao e coordenacgao da a¢ao publica na atual reconfiguracao
do papel do Estado, e a emergéncia de modos de regulacao distintos na diacronia da
gestao escolar em Portugal. A nocao de regulacao social remete, para um quadro
cognitivo, que pressupoe “liberdade de decisao”, e para um quadro interpretativo dos
significados e constrangimentos das acbes por parte dos atores, na implementacao de

instrumentos de eficicia no modo de funcionamento de uma organizacao (De Terssac,

2003, p. 15).

E neste sentido que, no terceiro subcapitulo sera abordado o conceito de referencial,
porque este induz a compreensio e representacdo da realidade, a partir da qual se
percecionam problemas, e estabelecem solugoes e prescri¢oes para a a¢ao. Este conceito
corresponde ao significado proposto por Muller (1990), uma imagem da realidade sobre

a qual se quer intervir, o que lhe confere uma certa visio do mundo, que o autor



denomina como referencial de uma politica, e da qual podem emergir dois niveis de
interpretacdo: Um mais global — o referencial global, e outro mais individual - o

referencial sectorial.

A Parte B contempla os quatros subcapitulos seguintes. No quarto subcapitulo, e tendo
em consideracao as carateristicas dos varios mundos da atuacao dos diretores, a par do
seu conteddo funcional e da hibridez (Barroso, 2011) dos papéis atribuidos, subjaz uma
realidade de constante stress, pressao na sua acao e no seu desempenho, que poderao
influenciar as decisdes que impendem sobre o contexto organizacional (escola). E, assim
imperativo recorrer ao conceito de coping, conforme definido por Lazarus e Folkman
(1984), como um processo de utilizacao de estratégias cognitivas e comportamentais, na
tentativa de reduzir o stress emocional, ora focadas no problema ora focadas na emocao,
e que configuram, respetivamente, alteracoes quer do evento stressante como da reacao

psicoldgica ao mesmo.

A atual reconfiguracao da gestao escolar motivou alteracoes na atividade do diretor, e fez
emergir estes atores com variadas racionalidades, ora mobilizando estratégias
diferenciadas de atuacao ora de negociacado, com a finalidade de dar respostas eficazes e
com sucesso, na resolucdo de problemas e na tomada de decisdes. Assim, no quinto
subcapitulo a abordagem tedérica ao pensamento critico enferma de uma grande
centralidade neste trabalho, pois a sua mobiliza¢ao esta diretamente relacionada com o
desenvolvimento de habilidades pessoais e profissionais, e capacidade de pensar
criticamente e criativamente na producao de ideias novas, uteis e diferentes (Baum-
Combs et al., 2009), associadas a um processo de avaliacao e elaboracao de um juizo,

fruto do poder significativo do conhecimento e da sua diversidade.

No sexto subcapitulo, a abordagem da criatividade radica nao sé no facto de se constituir
como parte de um processo que pressupoe uma mudanca e o ponto de partida para a
inovacdo, mas também porque permite ultrapassar, em muito, as formas habituais de
pensar, favorecendo a emergéncia da “originalidade, fluidez e flexibilidade” (Kaufman &
Sternberg, 2010) e também de ideias novas e tteis. Permite o perspetivar de diferentes
alternativas na resolucdo de problemas e na “previsdo e explicacdo de resultados”
(Fisher, 2000), por forma a alcancar “vantagens competitivas” e o “sucesso” para

qualquer organizacao (Burkus, 2014).

No sétimo subcapitulo é mobilizado o conceito de representacao social, e esta como

forma de conhecimento pratico afigura-se também fundamental, porque traduz o que os



diretores pensam, podendo, no contexto da sua agdo, emergir visdes comuns, como
também percecoes contrastantes dentro do grupo de diretores, de acordo com o seu
quotidiano e seu posicionamento identitirio. E ainda apresentada um oitavo
subcapitulo, onde se definem as proposicoes prévias e respetivos objetivos especificos,
através dos quais se pretende decompor e operacionalizar o problema de investigacao,

em dois niveis: Contextos de ac¢ao e recursos para a acao.

O segundo capitulo contempla o estudo empirico com quatro subcapitulos. No primeiro
subcapitulo, descrevem-se os procedimentos metodologicos de investigacdo, e a
justificacao da opcao pelo estudo de natureza qualitativa; no segundo subcapitulo alude-
se aos participantes e uma breve caraterizacdo dos mesmos; no terceiro subcapitulo
identifica-se a técnica mobilizada na recolha dos dados; no quarto subcapitulo

descrevem-se os procedimentos no tratamento dos mesmos.

No terceiro capitulo apresentam-se os resultados e no quarto capitulo a
discussao/conclusao, tomando como referéncia as proposicoes de investigacao
previamente definidas, seguida de uma breve conclusdo, indicacdo das limitacdes do
estudo e implicagoes para futuras investigacoes. No final, sdo apresentados as

Referéncias e os Anexos.



Capitulo 1

Enquadramento tedrico

Parte A — Contextos de acao

1.1. Evolucao do quadro juridico-normativo de gestao

escolar em Portugal

Em Portugal, a alteragcao ao modelo de gestao escolar ocorrida em 2008 traduziu-se quer
na criacao do cargo de diretor como 6rgao unipessoal, como na coexisténcia de modos
de regulacao distintos, pelo que o objeto do nosso estudo sao as politicas que visam a
gestao escolar, em particular as que afetam o papel do diretor, no quadro dos processos
de reconfiguracao dos sistemas educativos e os referenciais a que se reporta a sua acao
nos diferentes mundos. Importa, assim, na primeira parte deste capitulo, descrever do
ponto de vista normativo/legal a evolucao do cargo de direcao, administragao e gestao
no modelo desde 74 até a emergéncia do cargo de diretor criado pelo Decreto-Lei
75/2008 de 22 de abril e diploma subsequente, Decreto-Lei 137/2012 de 2 de julho,
sendo que o horizonte temporal selecionado resulta do facto de se considerar duas fases
distintas na historia da gestao escolar, a primeira que vigorou de 1974 a 1991, e a segunda,
a partir de 1991, por ter sido marcado pelo espirito reformista que assolou o sistema
educativo em Portugal, e cujo expoente maximo se registou em 2008, atendendo as
principais questdoes ou objetivos que conceptualmente comportam as dimensoes de

andlise considerados, os referenciais tedricos mobilizados e as op¢does metodolégicos.

1.1.1. Decreto-Lei 221/74, de 27 de maio - as comissoes de gestao

O periodo revolucionario que emergiu apos a Revolucao de Abril de 1974 foi marcado por
uma transformacao nas relacoes de poder, isto é, houve uma deslocacao do poder do
Estado para a sociedade civil que passou a controlar, e que se podera entender como uma
civilizacao da politica, no pressuposto de que era a sociedade civil (enquanto ordem

econdmica natural) capaz de aguentar a ordem e a justica social, sem necessidade de uma



grande regulacdo normativa e controlo publico. Neste periodo conturbado, em que se
assistiu a uma forte mobilizacdo social, o setor da educacdo nao ficou imune a estes
acontecimentos, nomeadamente no contexto escolar, onde emergiram atores das
comunidades locais com estratégias e interesses diversos, que funcionaram como novos
centros de poder. Era visivel uma administracao paralisada e in6cua do ponto de vista
legislativo, o que permitiu a descentralizacao dos poderes da escola e a sua apropriagao
através da legitimacdo das comissdes de gestdo eleitas em assembleias gerais,
consubstanciando aquilo que se podera chamar de uma “anarquia organizada” (Lima,
2011a), mas, para o autor, o poder, embora informal, era maioritariamente das

assembleias gerais, e residual das comissoes de gestao.

E, no seguimento destas iniciativas, que foi publicado o Decreto-Lei 221/74, de 27 de
maio, que pretende, acima de tudo, regularizar o quotidiano das escolas, porque a
administracao sente que esté a perder o controlo sobre os acontecimentos. Apesar do seu
carater transitorio e efémero, antecipa e evidencia de forma clara o papel do Estado na
regulacao da gestao escolar, como se pode provar no artigo 1°, que postula “enquanto
nao for regulado o processo de escolha democratica dos oOrgaos de gestao dos
estabelecimentos de ensino, com participacao adequada de estudantes e pessoal docente,
técnico, administrativo e auxiliar, a direcdo dos mesmos estabelecimentos podera ser
confiada, pelo Ministro da Educagao e Cultura, a comissdes democraticamente eleitas ou
a eleger depois de 25 de Abril de 1974”. Comeca a vislumbrar-se uma tendéncia de
submissao e subserviéncia relativamente ao poder central, embora se conceda as escolas
a prerrogativa de escolher as comissoes de gestao, com atribuicOes iguais a dos antigos

reitores e diretores (artigo 2°).

Este diploma, relativamente aos 6rgaos de gestdo escolar consagra dois principios
extremamente importantes, a representatividade (artigo 1°) e a democraticidade, (artigo
3°), uma vez que toda a comunidade escolar poderia participar no 6rgao colegial e na
eleicio do seu presidente, que, assim “representard e assegurara a execucao das
deliberacoes tomadas”, dando a ideia de que este sera o interlocutor privilegiado e em
melhor posicao para fazer a articulacao entre a escola e a Administracao Central. No
entanto, contrariamente a esta abertura da escola ao exterior, sdo dados sinais
contraditorios e limitativos para aceder ao cargo de presidente do respetivo 6rgao,
porquanto a escolha recairia impreterivelmente num dos docentes da escola, excluindo
os outros atores locais da comunidade, entre eles, os pais e encarregados de educacao.
Para Lima (2002), embora este normativo do ponto de vista legislativo fosse incipiente

e residual, teve o condao de reforcar o cariz centralizador e burocratica da administracao,



e fez com que emergissem escolas organizacionalmente instaveis e funcionalmente
conflituosas ancoradas na confrontacao politica, desvirtuando assim o paradigma da

autonomia e da gestao democratica das escolas.

1.1.2. Decreto-Lei 735-A/74, de 21 de dezembro - a colegialidade — o conselho

diretivo

E, perante este cenario, e no pressuposto de uma normalizacdo, controlo da gestdo e
administracdo das escolas e eficacia do respetivo funcionamento, que é aprovado o
Decreto-Lei 735-A/74 , de 21 de dezembro, que configura uma nova morfologia
organizacional uniforme, composta pelo Conselho Diretivo (CD), Conselho Pedagogico
(CP) e o Conselho Administrativo (CA), estruturas estas subordinadas a regulacao da
administracao central (artigos 6°, 8% e 31°), através de varios instrumentos (artigo 7°),
garantindo, deste modo, a prestacdo de contas e a responsabilizacdo, apesar de
consagrar a colegialidade e a eleicao do CD. Este modelo apresenta-se dicotémico,
oscilando entre a novidade estrutural e a continuidade funcional (Lima, 1998), ficando
aquém das expetativas de mudanca administrativa, pedagbgica e social da escola, uma
vez que as relacoes entre as escolas e os servicos tutelares do Estado continuam a pautar-
se por principios de verticalidade e linearidade, de registo top down, e de um centralismo
burocréatico, por forma a “colocar a escolas nos eixos” e assim assegurar as condicoes
necessarias para a normalizacao do funcionamento das escolas. Esta experiéncia foi
vivida num periodo de grande instabilidade politica, resultante do periodo pos-
revolucionario, mas, do ponto de vista meramente ideologico, continuava alinhada com
os ideais preconizados pelas forcas politicos emergentes, e que culminou com a

publicacao do Decreto-Lei 769-A/76, de 23 de outubro.

1.1.3. Decreto-Lei 769-A/76, de 23 de outubro — a gestao democratica das escolas

Este diploma foi generalizado e uniforme a todos os estabelecimentos de ensino, vindo a
ser denominado por “gestao democratica das escolas” vulgo “Decreto de Gestao de
Cardia”. Assentava nos principios de democracia representativa e na eleigao participada
de todos os representantes da comunidade educativa como forma de escolha dos seus
dirigentes no 6rgao de gestao colegial - conselho diretivo - em que é reforcada a
dimensao representativa da profissao no exercicio da funcao de administragao, porque
sdo os professores que detém o poder do topo estratégico, excluindo do seu contetdo o

principio da descentralizagao e a autonomia.



No entanto, este diploma, como se constata, enferma de contradi¢oes funcionais, pois,
embora tente uma gestao escolar democréatica e consagre pressupostos organizacionais,
pedagogicos, atribuicoes e de responsabilizacdo, continua a privilegiar os 6rgaos de topo
da escola do decreto anterior, mantendo a matriz centralizadora e burocratica da
administracao através de um conselho diretivo - 6rgao colegial, obediente e executor dos
ditames e orientacOes superiores, ao mesmo tempo que lhe subtrai autonomia
patrimonial, financeira ou de nomeacao de pessoal, embora lhe atribua a presidéncia
dos restantes o6rgaos, conselho pedagogico (CP)- 6rgao de orientacdo pedagogica e
conselho administrativo (CA) - 6rgao de gestao financeira e orcamental. Temos assim
dois dos 6rgaos regulados pelas portarias nameros 677/77 e 679/77, de 4 de novembro,
respetivamente, um, de gestdo colegial que respondia diretamente perante a
administracdo, e um pedagbgico, que configuravam o funcionamento de uma escola
subserviente e stibdita da administracao central, sendo este modelo revelador de um
referencial para a gestdo escolar em Portugal, uma vez que manter-se-ia em vigor até

1998, altura em que foi revogado pelo Decreto-Lei 115-A/98, de 4 de maio.

Mas foi a partir do ano de 1986 que foram definidos principios orientadores para a gestao
escolar por forma a estabilizar e clarificar a organizacdo do sistema educativo e,
nomeadamente, a administracdo e gestdo das escolas, tendo sido publicada a Lei de
Bases do Sistema Educativo (LBSE), Lei 46/86, de 14 de outubro, na qual subjaz o
desiderato do Estado pretender recuperar o poder e o controlo do sobre as escolas, neste
ciclo da “normalizacao”. Ha assim uma reformulacao do regime de administracio e
gestao das escolas, que por sua vez reconfigura uma alteracao estrutural no interior da
escola, ao consagrar os principios basicos da descentralizacao e da autonomia, com a
participacdo da comunidade (artigo 38° e n® 2 do artigo 43°), e uma maior
responsabilizacdo dos professores, com prioridade para os critérios pedagogicos e
cientificos em detrimento dos administrativos (n°s 2 e 3 do artigo 45°) e, o qual veio dar
origem a um novo diploma para a administracao escolar, o Decreto-Lei 172/91, de 10 de

maio.

1.1.4. Decreto-Lei 172/91, de 10 de maio — o modelo experimental — a

unipessoalidade — o diretor executivo

Perante o espirito reformista, € no ano de 1991 que se da inicio a uma nova fase na
histéria da gestdao escolar em Portugal, através da apresentacdo de um regime
experimental de gestdo, cuja aplicabilidade se estendeu a cerca de meia centena de

escolas. Este novo diploma incorpora uma concecao multidimensional de escola que



advém da intencao de conciliar os principios da democraticidade, representatividade e
integracdo comunitaria e da mobilizacao de uma nova terminologia para a estabilidade
da gestao escolar, tais como, eficicia, eficiéncia (n° 1 do artigo 21°) e responsabilidade
(Preambulo do Decreto-Lei 172/91, de 10 de maio). Ha, neste modelo, uma separacao
clara entre 6rgaos de direcao e 6rgaos de administracido e gestao, em que a direcao
passaria a assumir funcoes de gestao e administracao, e o conselho de escolas ou
conselho de area escolar (artigo 7°) assume-se como 6rgao de direcao. Consubstanciam-
se assim os principios veiculados no preambulo, pois o conselho contemplava docentes,
nao docentes e discentes, e ainda pais e encarregados de educacdo, autarquia e
representantes dos interesses culturais e dos socioecon6micos, tendo como uma das suas
principais atribui¢des o recrutamento do diretor através de eleicdo (alinea b), n°® 1 do

artigo 89).

As alteracoes mais relevantes foram a substituicao da colegialidade que vigorava desde o
25 de abril de 74, mediante a criacdo de um 6rgao de gestao e administracao unipessoal,
isto é, um diretor executivo (n° 1 do artigo 16°) de indole gerencialista e executiva, uma
vez que estava dispensado da totalidade da componente letiva (n® 1 do artigo 20°). Foi
incluida uma dimensao local na gestao escolar, através da abertura da gestdo escolar a
comunidade, pais, encarregados de educagido e representantes das autarquias e dos
interesses socioeconomicos e culturais locais, estes integrando o conselho de escola,
concretizando os principios democréaticos e de participacao, tendo como pano de fundo

uma agenda para a descentralizacao e autonomia.

Embora se possa entender que esta na forja uma vontade de passar de uma gestao
colegial para uma gestao unipessoal e para profissionalizacdo do cargo, tendo em
consideracao os requisitos para aceder ao cargo de diretor executivo (n° 1 do artigo 18°),
este modelo de cariz experimental, coerente com a LBSE, é portador de excessiva
regulamentacdo, equivocos e ambiguidades nas relagdes entre 6rgios internos. Nao
outorgou novos poderes as escolas, como também nao permitiu distinguir dinamicas
diferenciadas em qualquer processo de mudanga, gerando deste modo grande
contestacdo e controvérsia e, por conseguinte, foi abandonado no ordenamento juridico

portugués.
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1.1.5. Decreto-Lei 115-A/98, de 4 de maio — a via dupla — a unipessoalidade ou

colegialidade — o diretor ou conselho executivo

Apo6s um longo periodo de debate publico e da elaboragao de um projeto de diploma legal
em 1998 concretizou-se a aprovacao de um novo regime de gestao escolar, consignado
no Decreto-Lei 115-A/98, de 4 de maio. Este retomou carateristicas de gestao
democratica do anterior diploma, foi intitulado de regime de autonomia, administracao
e gestdo dos estabelecimentos da educacao pré-escolar e dos ensinos bésico e secundério,
e definiu como 6rgaos de administracao e gestao, a assembleia (alinea a), do n° 2 do
artigo 7°) e o conselho executivo ou o diretor (alinea a), do n°® 2 do artigo 7°), sendo
neste caso uma escolha que dependia da escola (n° 2 do artigo 15°), de acordo com o

plasmado no respetivo regulamento interno (n° 2 do artigo 15°).

Este diploma contemplava uma realidade inovadora para o modelo de gestao das escolas
publicas, ou seja, era dada a prerrogativa de escolha as escolas entre a colegialidade,
através do conselho executivo (gestao colegial) ou a unipessoalidade, através de um
diretor executivo (gestao unipessoal). Do ponto de vista normativo/legal, a escola
passava a ter poder de decisdo sobre a dinamica de funcionamento do 6rgao de gestao e
da eleicao universal e direta, mas, reforcava uma dinamica estritamente pedagogico —
profissional na eleicio dos membros do conselho executivo, pois s6 os professores
poderiam aceder ao cargo. Estes representavam uma larga maioria no colégio eleitoral,
e os alunos, os pais e encarregados de educacao que constituiam uma significativa
minoria, votavam exclusivamente através dos seus representantes no referido colégio

eleitoral.

H4, assim, uma alteracao na morfologia eleitoral do 6rgao de gestdo relativamente ao
modelo anterior, que era o conselho de escolas - o 6rgdo de direcdo — que tinha por
competéncia eleger, destituir ou renovar o mandato do 6rgao de gestao. Neste modelo, a
escolha do 6rgao de gestao era operacionalizada em assembleia eleitoral, a constituir
para o efeito, integrada pela totalidade do pessoal docente e pessoal nao docente em
exercicio efetivo de funcgdes, por representantes dos alunos no ensino secundario, bem
como por representantes dos pais e encarregados de educacdo (n® 1 do artigo 19°).
Verifica-se, claramente, a apologia da dimensao local das politicas educativas e a partilha
de responsabilidades (Preambulo do Decreto-Lei 115-A/98, de 4 de maio), através de
uma maior e reforcada importancia e intervencao da comunidade no processo educativo,
com a participacao dos pais, encarregados de educacao, alunos, pessoal nao docente,

representantes do poder local e professores (n° 2 do artigo 8°). O pressuposto subjacente
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€ que se conseguiria uma maior autonomia centrando na escola as politicas educativas,
a partir do seu projeto educativo, mas, ao mesmo tempo continuava a manter
carateristicas do Estado-Educador com uma reorganizagao a partir do centro por forma
a manter o controlo sobre as escolas. A este normativo estao subjacentes a influéncia
transnacional e os ditames da NGP na regulacao das politicas educativas, na qual
sobressaem duas logicas, de um lado a légica estatal, planificada, centralizada e
hierarquizada, e, do outro, a logica de mercado, auténoma, descentralizada e
concorrencial, sendo por isso o mote do qual emergiu o Decreto-Lei 75/2008, de 22 de
abril.

1.1.6. Decreto-Lei 75/2008, de 22 de abril - a via de sentido Gnico — a

unipessoalidade — o diretor

Em 2008, a publicacio do Decreto-Lei 75/2008, de 22 de abril, impds-se a
unipessoalidade, como via de sentido tnico, ou seja, o cargo unipessoal para a gestao
escolar, e fez emergir para a escolha/selecao/recrutamento do diretor o procedimento
através de concurso, mas o acesso ao cargo ficou condicionado por requisitos de
formacao e ou experiéncia profissional, no pressuposto de se valorizar os candidatos com
mais e melhores competéncias, isto é, aqueles que eram detentores de formacao
especializada em areas de gestao e administracao educacional, ou experiéncia em cargos
de administracao e gestdao. Esta opcdo impositiva e deliberada do cargo unipessoal
parece ter sido motivada pela apologia das liderancas nas escolas, ja que o diploma
evidenciava que as liderancas deveriam ter determinados atributos, que, para além das
suas qualificacOes, deveriam ser boas, fortes e eficazes (Preambulo do Decreto-Lei
75/2008, de 22 de abril). A recorrente utilizacdo do termo lideran¢a no preambulo do
referido diploma, além de comportar uma notavel dimensao semantica, assume um
carater inovador, visto que, desde 1974, nunca foi evocada nos normativos que
regulamentaram a gestdo escolar, embora este léxico ja tenha proliferado na
administracdo das escolas noutros paises, sobretudo de tradicao anglo-saxonica. Esta
apologia da lideranca inscreve-se numa certa visao de futuro para as escolas, as quais se
vinculam competéncias proximas do modelo gestionéario, tais como eficacia, eficiéncia,
proatividade e participacdo, mas, simultaneamente representa um instrumento de

controlo externo das escolas.
A aposta no reforco das liderancas das escolas era considerada uma condic¢ao necessaria
para a reorganizacao do regime de administracao escolar, pois o legislador veiculava que

no regime até agora em vigor (Decreto-Lei 115-A/98, de 4 de maio) emergiram boas
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liderancas e até liderancas fortes e existem alguns casos assinalaveis de dinamismo,
proficiéncia e continuidade (Preambulo do Decreto-Lei 75/2008, de 22 de abril), muito
embora, no nosso entendimento esta sobrevalorizacdo, apesar de ser relevante face a
elevada responsabilizacao e as crescentes exigéncias das multiplas tarefas a realizar na
lideranca de uma escola, nao é condicdo necessaria e muito menos suficiente para
efetivar bons desempenhos e garantir o sucesso. Este diploma refor¢a ainda a ideia de
que cada escola deveria ter um rosto que se assumisse como o lider no desenvolvimento
e melhoria organizacional da escola, dotado da autoridade necessaria para desenvolver
o projeto educativo da escola e executar localmente as medidas de politica educativa
(Preambulo do Decreto-Lei 75/2008, de 22 de abril), a quem poderiam ser assacadas
responsabilidades pela prestacdo do servico publico de educacio e pela gestdo dos
recursos publicos postos a sua disposi¢ao (PreAmbulo do Decreto-Lei 75/2008, de 22 de
abril), consubstanciando aqui uma carga sancionatoria que Schedler (1999) designa por
enforcement, e que se concretiza através da criacao do cargo de diretor (Preambulo do
Decreto-Lei 75/2008, de 22 de abril), assente numa lideranca estruturada num modelo

top down em detrimento de uma estrutura colegial de cariz mais horizontal.

No Decreto-Lei 75/2008, de 22 de abril, sdo mobilizadas as terminologias da eficacia e
da responsabilidade (Preambulo do Decreto-Lei 75/2008, de 22 de abril), como
atributos necesséarios para o perfil de um diretor, representativos e demonstrativos dos
ideais conotados com a NGP. O diretor é colocado na vanguarda da transformacao como
agente de mudanca, ou seja, alguém que age e pode produzir a mudanca desejada,
valorizando a dimensao técnica, formal e legal que se pretende introduzir, através da
figura do diretor. Este vé, assim, reforcados substancialmente os seus poderes, quer
através da possibilidade de escolher para a sua equipa de gestao, professores da escola e
da sua confianca, quer pelo facto de presidir ao CP, cargos que até ai resultavam de uma
eleicao pelos pares, como também de nomear as liderancas intermédias, diretores de
turma, coordenadores de estabelecimento e coordenadores de departamento, sendo,
estes ultimos, eleitos no seio dos respetivos departamentos (esta prerrogativa deriva da
alteracao produzida pelo Decreto-Lei 137/2012, de 2 de julho. As diversas alteracoes
legislativas referentes a gestdo escolar das escolas publicas em Portugal, de 1974 até
2008, refletem uma forte tradicao centralizadora, fruto do peso e papel do Estado e do
Ministério da Educacao (ME), no que respeita a toda a organizacgao e funcionamento do
sistema de ensino, ao mesmo tempo que se traduz em modos distintos de regulacao das
politicas educativas de gestao escolar e que a morfologia organizacional da gestao escolar
alternou entre a colegialidade durante mais de 30 anos e a unipessoalidade que

atualmente vigora como modelo tnico e generalizado, como se pode ver na Tabela 1.
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1.1.7. Decreto-Lei 137/2012, de 2 de julho - a continuidade da via de sentido

Unico — a unipessoalidade — o diretor

Este normativo procede a segunda alteracdo ao Decreto -Lei 75/2008, de 22 de abril,
alterado pelo Decreto - Lei 224/2009, de 11 de setembro, que aprova o regime de
autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educacdo pré -
escolar e dos ensinos bésico e secundario, e reforca o papel da autonomia como também
apela a uma maior flexibilizacdo do ponto de vista organizacional e pedagbgico das
escolas, no sentido de melhorar o sistema publico de educacdo (Preambulo do Decreto-
Lei 137/2012, de 2 de julho). A composicao do CP é exclusiva do corpo docente,
outorgando-lhe assim uma natureza técnica-pedagogica ao 6rgao, enquanto alarga o
elenco para um maximo de dezassete elementos. Assiste-se também a apologia de
articulacao entre o Conselho Geral (CG) e o Diretor, mas reforca as competéncias do CG,
nomeadamente, no processo de avaliacdo do desempenho do diretor através da portaria
266/2012, de 30 de agosto, na aprovacao do mapa de férias do diretor, na decisao sobre
todos os recursos que lhe sao dirigidos e, nas recomendacoes aos restantes 6rgaos da
escola para a concretizacao do projeto educativo e do plano anual de atividades, o que
evidencia a natureza regulatoria interna associada ao CG. Ao nivel das competéncias do
diretor, este deixa de ter a competéncia de designar diretamente os coordenadores de
departamento, para propor a cada departamento uma lista de trés candidatos, a fim de
um deles ser eleito coordenador pelos respetivos pares do departamento. No
procedimento concursal para diretor, ha o reforco da exigéncia dos requisitos para o
exercicio da fun¢do, uma vez que para ser candidato a diretor, a qualificacdo que é
exigida para o exercicio do cargo depende de habilitacdo especifica, consagradas nas
alineas b) e ¢) do n° 1 do artigo 56 © do Estatuto da Carreira Docente dos Educadores de
Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario, relegando para segundo
plano, a experiéncia anterior no exercicio de cargos de gestao das escolas, e para terceiro
plano, o curriculo relevante na drea da administracao e gestao escolar, sendo estas duas
ultimas apenas passiveis de ser considerados na eleicao se se assistir a inexisténcia ou

insuficiéncia de candidaturas ancoradas em habilitacao especifica.
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Tabela 1

Modelos de gestao legislados e praticados, antes de 1974 até a atualidade (Adaptado de Afonso, 2010, p.15)

Periodo

Orgao de Direcio

Orgio de Gestido

Anterior a 1974

Ministério da Educacao

Reitor ou Diretor

1974-1976 - “Periodo revolucionario” -
Autogestao

Assembleia-Democracia direta

nas escolas)

Comissao de gestao

1976-1991- “Gestdo Democratica”

Ministério da Educacao

Conselho Diretivo

1991-1998- “Modelo Experimental”

Ministério da Educagao e
Conselho de Escola

Diretor Executivo

1998-2008- “Contratos de

Ministério da Educacao e

Conselho Executivo ou

Autonomia” Assembleia Diretor
Ministério da Educacao e .

2008 Conselho Geral Diretor
Ministério da Educagao e .

2012 Diretor

Conselho Geral

Sintetizando, ao diretor é-lhe acometida uma relativa autonomia em todas as dimensoes
funcionais, embora a sua tarefa de cariz tecnocratico, se paute por uma grande
complexidade, grande exigéncia, pressao e tensao, quer interna como externamente, e,
segundo Barroso (2011) pode assumir, quatro concecoes distintas: Uma institucional,
normativa e de controlo porque tem de respeitar os normativos dimanados pela
administracao central, e fiscalizar o seu cumprimento; uma gerencialista, como diria
Laughlin (1991), um profissional colonizado, por imperativos da economia, que deve
prestar contas e garantir a eficiéncia e a eficacia dos resultados atingidos, com mais
gestdo e menos democracia, reforcando e exagerando alguns tracos da burocracia
weberiana, através de um trajetéria de consolidacdo de uma “monocracia burocratica”
(Weber, 1984, p. 178); uma corporativa, profissional e pedagdgica, em que o diretor é
visto como um primus inter pares (o “headteacher” ou “principal”) intermediario entre a
escola e os 6rgaos tutelares (centrais e regionais); e uma politico/social, em que o diretor
¢ visto como um negociador e mediador entre logicas e interesses diferentes (pais,
professores, alunos, grupos sociais etc.), tendo em vista a obtencao de um compromisso
relativo a obtencao do “bem comum” educativo a garantir aos alunos, e que um diretor

pode, em simultidneo, comportar todas estas carateristicas e em momentos diferentes.

Assiste-se a uma relacdo dicotomica nas légicas de regulacdo, inicialmente, uma
regulacdo burocratica e centralizadora da administracdo central, consubstanciada na
definicao das politicas, no seu controlo e orientagao, e uma regulacao pos-burocratica,
assente na perfomatividade e em carateristicas conotadas com a NGP, como a eficiéncia,
eficacia, responsabilizacao, prestacao de contas, na acecao de Afonso (2009) uma forma

de accountability, dando assim origem a uma dimensao mais local, fruto da participacao
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e da democraticidade na gestao da escola, e da descentralizacao de competéncias para
niveis inferiores da administragao, onde se inscrevem os contratos da autonomia e as
proprias escolas. Ao longo de 46 anos, a varias designacoes dos modelos de gestao escolar
oscilaram entre o conselho diretivo, 6rgao colegial criado desde 1976, diretor executivo,
em 1991, conselho executivo ou diretor, em 1998 e diretor, em 2008, que
consubstanciaram diferentes logicas na composicdo, nas competéncias e no

funcionamento.

1.2. Aregulacao da educacao e a sua diversidade

Para a analise da politica de gestdo escolar, em particular do papel do diretor, a
mobilizacdo do conceito de regulacdo permite, em primeiro lugar, compreender a
influéncia que a aplicacdo das normas ou regras exercem sobre as suas dindmicas e
interacoes e, em segundo lugar, as estratégias e reajustamentos da sua apropriacao e
transformacao nos varios mundos de acgdo. As reformas estruturais que o sistema
educativo tem sofrido ao longos dos anos consagraram diferentes estatutos na
intervencao do Estado e na sua acao regulatoria, que oscilaram entre varias regulacoes,
uma regulacdo burocratica e administrativa de pendor centralizador e vertical na
adequacdo dos comportamentos através da obediéncia a lei e a regra, uma regulacao
pedagogica e profissional de cariz mais horizontal e difusa, que se concretiza pelo
ajustamento da acdo e liberdade individual dos atores em funcio das suas estratégias. E
neste sentido que Mintzberg (1982, 2002) classifica esta escola como uma “burocracia
profissional”, valorizada por profissionais de elevada qualificacio, um know-how
adquirido baseado na formacao, e orientado para a internalizagiao de padrdes, enquanto
se confia o controlo do seu trabalho através da sua autonomia multidimensional com

grande dose de individualismo.

Este deslocamento do papel do Estado, em que os ideais de modernidade foram
introduzidos na agenda institucional, é considerado por Dubet (2011) como a fase do
declinio institucional, e que num quadro de racionalizaciao, configura um modelo
organizado em torno do referencial “Estado Avaliador”. Embora de pendor burocrético,
mantém a universalidade do ensino publico e a sua regulacdo, e consagra principios
conotados com a NGP, dito de outra forma, uma maior influéncia da regulacao
transnacional, e que se pode apelidar de uma regulacao pos-burocratica (Barroso, 2013,
p. 16).

16



Esta transformacao do controlo e coordenagao do sistema educativo para um “Estado
Avaliador” (Broadfoot, 2000) é uma alternativa ao estado burocratico e centralizado,
acrescentando Neave (1988) que este assume o controlo estratégico ou monitorizacao
dos resultados em detrimento dos processos, definindo assim as missoes, objetivos e
critérios de operacionalizacao dos resultados do sistema, enquanto a gestao dos recursos
¢ delegada a instancias periféricas (Maroy & Dupriez, 2000, p.75), a que Barroso (2006)
denomina efeito “mosaico” (p.58), e é tendo em consideracao este posicionamento do
Estado que Lessard et al. (2002) salientam que “o Estado nao se retira da educacao, antes
adota um novo papel, simultaneamente, o do Estado regulador e avaliador” (p. 35), isto

é, delega poderes mas regula e controla quer a montante quer a jusante.

Esta nova fase a que Ball (2003) apelida da “perfomatividade” (p.215) sustenta-se numa
légica em que o controlo burocratico pelas normas e regulamentos, é substituido por
mecanismos ou instrumentos de controlo assente nas avaliacoes e respetivos resultados,
que Clarke e Newman (1997) designam por indicadores quantitativos da performance, e
que evidencia, entre outras coisas, o deslocamento do cursor da “regulacido pelas
normas” para uma “regulacdo pelos resultados”, ou seja, “aum controlo processual
realizado a priori para uma regulacdo a posteriori por resultados" (Desurmont &
Coghlan, 2008, p.43), em que sobressaem as no¢oes de monitorizacao e pilotagem. Esta
“governacao pelos nameros” (Grek, 2009; Ozga & Grek, 2007) que Mahon (2008)
considera uma “narrativa” (p.2) porque, conotada com os principios da NGP tem
dominado variadas zonas do mundo, através de uma racionalidade instrumental e
mercantil, que tende a sobrevalorizar os indicadores, os resultados académicos
quantificaveis e mensuraveis e a desconsiderar os contextos e os processos. Na opiniao
de Barroso e Carvalho (2011) estes novos modos de regulacao sao de “conhecimento
intensivo” (p. 12) conduzindo ao desenvolvimento de “ferramentas reguladoras baseadas
no conhecimento” (Pons & van Zanten, 2007, pp. 104-105), mas, segundo Dubet e Duru-
Bellat (2000) é necessario desenvolver estratégias de regulacdo adequadas as
finalidades, a fim de corrigir os efeitos de exclusao social no ambito escolar, visando, nao
a igualdade, mas sim, a garantia da equidade. Dito de outra forma, na regulacdo do
sistema educativo estdo envolvidas “muitas fontes, niveis e atores, e miltiplas
modalidades de concretizacao” (Barroso, 2005b, p. 734), podendo até ser entendida
como um “sistema de regulacdes” (Barroso, 2006, p.65), isto é, onde coexistem
diferentes modos de regulacao. Segundo Stoer (2002), este novo papel do Estado como
regulador e avaliador “é simultaneamente transnacional e local” (p. 37), isto € o mesmo
que dizer, que as politicas nacionais devem ser entendidas como o resultado de um

sistema de redes (Peterson, 1992; Rhodes, 1991, 2002; Thatcher,2004), e de influéncias
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que resultam de diferentes logicas e reconfiguracées em “diversas escalas ou niveis de
acao” (Carvalho, 2015, p. 317) em que o “local” e o “supranacional” prevalecem e
assumem maior relevancia, em representagoes que até entdao eram exclusivas do nivel
nacional, gerando “formas de regulacao das atividades coletivas em diversos dominios,
entendendo as politicas como parte de um complexo de interdependéncias mutuas”

(Commaille, 2014, p. 413).

E, deste modo, que o Estado na sua intervencio passa a assumir um «novo» papel
regulador na conducdo das politicas educativas. Segundo Barroso (2005b), serve para
demarcar as propostas de "modernizacdo" da administracdo publica das préaticas
tradicionais de controlo burocratico pelas normas e regulamentos que foram (e sao
ainda) apanagio da intervencao estatal” e adota uma visao de “regulacao” mais “flexivel

na definicao dos processos e rigida na avaliacao da eficiéncia e eficacia dos resultados (p.

727).

1.2.1. A regulagdo, a polissemia de um conceito

O termo regulacao podera ser entendido como um conceito polissémico, utilizado em
muitos campos, militar, biologico, psicologico, econdmico, socioldégico, mas, nas
diferentes abordagens teoricas, depende como determinados autores compreendem a
questao da regulacao, nao existindo, por isso, uma definicao consensual do seu conceito
(Barroso, 2005a), mas dependendo também das perspetivas e do contexto especifico no
qual é aplicado (Barroso, 2006; Justino & Batista, 2013). Etimologicamente a palavra
regular deriva do latim — regularis, que serve de regra, candnico, podendo assim traduzir
uma funcao elementar do direito: Regular comportamentos. Conforme consagrado nos
dicionarios, a regulacao enquanto ato de regular significa 0 modo como se ajusta a acao
(mecanica, biolégica ou social) a determinadas finalidades, traduzidas sob a forma de

regras e normas previamente definidas.

Uma segunda acecao, de acordo com Maroy e Dupriez (2000) nao pode ser separada da
abordagem sistémica, emergindo nesta os sistemas sociais abertos que sao determinados
pela troca de elementos (energia, pessoas, informacdo), constituindo-se assim
autorreferenciais (Luhmann, 1997) cujo desenvolvimento depende das proprias
operagoes constituintes e autopoiéticos porque se auto reproduzem enquanto unidade
sistémica. Portanto, foi através da teoria dos sistemas que o conceito de regulacao
conheceu um desenvolvimento extraordinario, entendida, neste ambito, como uma

“funcdo essencial para a manutencao do equilibrio de qualquer sistema e esta associado
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a processos de retroagao, positivo ou negativa, e permite ao sistema (...) analisar e tratar
as informacdes relativas a um estado de desequilibrios e transmitir um conjunto de

ordens coerentes a um ou varios dos seus 0rgaos executores” (Barroso, 2005b, p. 728).

Um terceiro significado, diretamente relacionado com outras abordagens teoricas,
nomeadamente nas ciéncias sociais, considera que “a regulacao decorre da necessidade
de compensar a insuficiéncia ou ineficiéncia da autorregulacao dos atores e institui¢oes”
(Justino & Batista, 2013, p.43). Um quarto significado remete-nos para o dominio da
economia, na qual a regulacao se restringe a toda atividade do Estado ou instancias com
autoridade legitima, destinada a controlar, dirigir e influenciar o comportamento dos
agentes, através de diferentes modalidades de exercicio (regras, motivacoes,
informacgoes), orientando a economia, sem, no entanto, se envolver diretamente na
atividade empresarial. Finalmente, um quinto sentido, aplica-se as organizacoes ou
sistemas de acado organizada em que a regulacao, é a resultante da articulaciao (ou da
transacdo) entre uma ou véarias regulacoes de controlo e processos “horizontais” de
producdo de normas na organizacdo. A regulacdo é entendida no sentido ativo de
processo social de producdo de “regras de jogo” permitindo resolver problemas de
interdependéncia e de coordenacao (Maroy & Dupriez, 2000, p. 76). Nos sistemas
sociais, Bauby (2002) refere que a regulacio se faz por meio de regulamentacao, por leis
e contratos, e respetivo controlo, equivalendo por isso a “modos de ajustamento
permanentes de uma pluralidade de acOes e seus efeitos que permitem assegurar o
equilibrio dindmico de sistemas instaveis” (p. 21). O aparecimento da terminologia
“regulacao” na literatura sobre educacao é bastante recente, e, como em outros campos
sociais, refere-se aos modos de orientacao, coordenacao e controlo dos atores (Maroy,
2008). Alias, é também nesse sentido que Sarmento (1998) sublinha que a regulacao
consiste “no conjunto de processos e dispositivos orientados para o alinhamento das
diferentes logicas de acao, muitas vezes conflituais que emergem e se desenvolvem no
interior das instituicoes educativas” (p. 19) sendo por isso um processo complexo de
producao de regras para orientar o comportamento dos atores através de varias fontes

interligadas, portanto, um modelo orientador da acao (Maroy & Dupriez, 2000).

1.2.2. A teoria da regulacao social

Jean-Daniel Reynaud partindo do estudo das relacdes laborais e o estudo dos conflitos
nas décadas de 50 e 70, elabora a teoria da regulacdo social (TRS) que radica no
postulado interacionista e interpretativo, da producao endégena das regras e nas nocoes

de controlo, conflito e negociacdo. Esta teoria rompeu com as abordagens, “objetivista”,
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que assenta no primado de um universo preordenado, planeado, determinista,
“subjetivista"”, que privilegia as decisoes individuais, a contingéncia e a indeterminacao
da acdo, “funcionalista”, que preconiza que os limites de eficiéncia impostos pelo modelo
burocratico de Weber gera disfuncoes organizacionais e deste modo, nao questiona a
elaboracdo das regras, isto é a “vida das regras”, e por ultimo, distanciou-se da
abordagem “individualista” que vé a sociedade como o produto de um compromisso

variavel de atores que ocupam posicoes diferentes (De Terssac, 2012).

A TRS tem o mérito de promover o desenvolvimento de uma analise politica e social da
educacao, distanciando-se dos paradigmas do Estado e das logicas de autonomia das
instituicoes educativas. Tem como finalidade a abordagem dos fen6menos econémicos e
sociais em toda a sua diversidade, através do estudo da acgdo, das interacGes entre os
atores, da sua atuacdo e tomada de decisao, da criacao de regras como paradigma da
mudanca social (De Terssac, 2012) e a considerar os atores detentores de autonomia e

poder de iniciativa, elementos essenciais na construcao das regulacoes.

A TRS considera assim a regulacao social, como o principal facto social, quer do ponto
de vista individual como coletivo, sendo por isso determinante para pensar tanto no
calculo como na norma, no ator e no sistema, e superar os reducionismos dominantes
(Bréchet 2008), pelo que o recurso ao conceito de regulacao social ‘sugere’ que se
analisem as regras geradas pelas autoridades publicas enquanto parte de um processo
maior e mais complexo — o da criacao, estabilizacao e mudanca, nao-linear e nao vertical,
das regras que estruturam a acado publica (Delvaux, 2009), afastando-se assim do
paradigma institucional fechado do Estado e da sua administracao. J4 Reynaud (1987,
1997) e De Terssac (2003) sobre a regulacao social, descrevem-na como um programa
capaz de analisar os mecanismos sociais que asseguram a criacdo, a estabilidade e a
mudanca das regras sociais ou, dito de modo mais breve, sobre “a vida das regras” -
entendidas como principios organizadores ou guias da acao, e baseia-se no paradigma
do ator social irredutivel, cuja principal carateristica é a sua autonomia, ou seja, a sua

capacidade de construir regras sociais e de as consentir” (De Terssac, 2012, p. 45).

A regulacao social é a forma como as regras sao criadas, transformadas, mantidas,
suprimidas ou disseminadas dentro dos sistemas sociais, ou seja, é a regulacao que
permite "a coeréncia dos individuos dentro de uma sociedade" (De Terssac, 2003, p. 5),
num processo de "institucionalizacao da acdo coletiva" em que a integracao e cooperacao
se faz num registo bottom up (Duran & Thoenig, 1996) e apresenta trés formas, que

apesar de distintas, de acordo com Bréchet (2008) sdo complementares. A primeira,
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refere-se a regulacdo como “iniciativa” (p. 18), o mesmo sera dizer “a capacidade de
tomar iniciativas e de fazer regras" (De Terssac, 2003, p. 103), a segunda, € uma
regulacao “composicional” (Bréchet, 2008, p.18), isto é, a existéncia de uma variedade
de fontes de regulacao, que através da articulacao e do jogo negocial permitira a criacao
de regras e, a ultima, é uma regulacao “institucional” (p. 18) que tem uma variavel
espacial e temporal e que da lugar a regras formais, assente na relacao entre controlo e
autonomia, privilegiando o “uso da regra” (Reynaud, 2003, p. 104), “e ndo a sua

natureza" (De Terssac, 2003, p. 104).

Reynaud (1988) diferencia trés tipos de regulacao em interacao que fazem parte da
relacdo social, sendo por isso, produto dos atores, através do jogo coletivo: A regulacao
de controlo, a regulacao auténoma e a regulacao conjunta. No primeiro caso, a regulacao
pode ser definida como “o conjunto de acoes decididas e executadas por uma instancia
(governo, hierarquia de uma organizacao) para orientar as acoes e as interacoes dos
atores sobre os quais detém uma certa autoridade” (Maroy & Dupriez, 2000). No
segundo caso, a regulacao é vista, sobretudo, como um processo ativo de producao de
“regras de jogo” (Reynaud, 1997) que compreende nao so6 a definicao de regras (normas,
injungdes, constrangimentos etc.) que orientam o funcionamento do sistema, mas
também o seu (re)ajustamento provocado pela diversidade de estratégias e acdes dos

varios atores, em funcao dessas mesmas regras (Barroso, 2000).

Quer a regulacao do controlo, quer a regulacao autbnoma expressam relacoes de poder
entre os atores, a margem de manobra de alguns e a legitimidade de outros,
nomeadamente das hierarquias para impor, ou nao, regras. No terceiro caso, a
“regulacao conjunta” significa a interacao entre a regulacao de controlo e a regulacao
autonoma, tendo em vista a producao de regras comuns (Reynaud, 2003), sendo assim,
um produto de um “acordo e negociacao” (Reynaud, 1988, p. 15). Mas também podera
ser entendida como uma regulacao de controlo, ou seja, ter um valor normativo, pois
constitui um ideal de pilotagem em algumas organizacoes em situacbes muito
especificas, como por exemplo, numa unidade de trabalho interna de uma organizacao,
dado que as regras impostas tem origem no exterior a mesma unidade (Paradeise, 2003;

Reynaud, 1988, p. 16).
E por isso que Reynaud (1991) considera a regulacio como um processo dindmico de

ajustamento, incompleto e conflitual, que obedece a regras, mas estas regras nao sao

fixadas a priori, sao antes construidas a medida que o préprio processo de regulacao
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prossegue, sendo por isso, o nucleo central de todas as trocas sociais. Como salientado
por De Terssac (2003)
nao se trata de regular um sistema pré-existente para garantir que este funcione
de acordo com padroes pré-estabelecidos, mas sim de construir um sistema social
de acordo com os atores e os recursos de que dispoem, e € por isso que a regulacao
social é fundamental na construcdo dos sistemas na medida em que sustenta a

mudanca social e a construcao de um sistema de valores (p.6).

Este significado também foi proposto na teoria das organizagoes (Crozier & Friedberg,
1977) em que a regulacdo é entendida como um “aperfeicoamento" permanente que
permitird gerir os desequilibrios, nomeadamente em termos de poder, e torni-los
aceitaveis, criando as condicOes necessarias para a evolucao das regras ou para a criacao
de novas regras. Independentemente da existéncia de interesses e valores divergentes
entre os atores, que os leva a construcao de uma acao organizada para a resolucao de
problemas, secundariza, deste modo, a ideia de uma regulacdo normativa a priori para

estruturas organizadas.

A TRS, como sublinha Alter (2003), deve ser entendida, tal como foi explicitada, como
uma teoria da mudanca social, de envolvimento social, em que participam uma
multiplicidade de atores, elaborando estratégias de participacao e de poder, de confronto
e de negociacdo, quer através da cooperagdo quer através de compromissos mutuos. Os
conceitos de conflito, negociacao e regra, como se pode observar na Figura 1, sao
considerados estruturantes do ponto de vista epistemol6gico na construcao da regulacao,
articulando-se entre si numa logica de complementaridade e interdependéncia entre os
atores, e de visoes divergentes e/ou conflitos de interesse, pressupostos que sustentam a
possibilidade de cooperacao, uma vez que na resolucao de conflitos emerge um processo

de negociacao e numa negociacgao subjaz o efeito das regras.

CONFLITO

REGRA _ NEGOCIACAD

Figura 1 - Os trés elementos fundamentais no processo de regulacao segundo Reynaud (1999)
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1.2.3. O conflito

Apesar da génese da TRS ter assentado no estudo dos conflitos das relagdes laborais, a
partir da oposicao de interesses e da heterogeneidade de pontos de vista, de acordos e
desacordos, uma simples divergéncia de opinides ou de interesses, nao significa
necessariamente um conflito, e muitos menos é um sinal de anomia. E, sobretudo uma
demonstracao da auséncia de regulacao, dos seus limites e das suas fraquezas, mas, por
analogia, a auséncia do conflito, isso sim, é que constitui, uma “anomalia” (De Terssac,

2003).

O conflito é, sobretudo, um modo normal de funcionamento que emerge das interacoes
entre os atores, através do reenquadramento de diferentes interesses, que se traduz
numa fonte de producao de regras, porquanto cada ator é portador de uma racionalidade,
que, apesar de “limitada” (Simon, 1990) produz “interpretacoes” (Maggi, 2003, 2011).
Os comportamentos devem ser entendidos na encruzilhada de um efeito de “posicao” e
“disposi¢ao” (Boudon, 1989), pois um ator, por questdoes de natureza calculista e de
oportunidade, e, em funcao das suas preferéncias, pode alterar o proposito do sistema,
dado o carater instavel da acao (Crozier & Friedberg, 1977). Por sua vez, Groux (2001)
destaca que “o conflito sobre as regras nao esgota a nocdo de conflito, que pode ser
entendida como conflitos de regras, conflitos esses que agem dentro do proprio sistema
de regras e assim tornam-se parte interessada na producao das regras e regulacoes " (p.
223). O conflito exige uma definicdo comum e aceitavel das regras do jogo, através da
construcao de uma acgao coletiva, muito embora o conflito tenha locais e formas de
expressdo muito diversas, em que “uma parte importante do conflito associa-se a
manutencao, modificacdo, mudanca ou abolicdo de regras” (Bréchet 2008, p. 18), e, a
outra parte, diz respeito a sua resolucao e a reducao das disfun¢oes do sistema, pois,
partindo de uma perspetiva scio construtivista, os atores terdo de encontrar acordos ou
compromissos, refletindo desta forma o funcionamento da regulaciao, sendo a

negociacao um elemento chave.

1.2.4. A negociacao

O conceito de negociacao pode assumir diferentes interpretacoes e significados. Apesar
da sua abordagem ter percorrido diferentes teorias, € um conceito central da TRS, porque
permite apreender simultaneamente uma dupla tensdo na atividade social, uma,
inerente ao tratamento de situacdes de tensao, e outra, inerente a reorganizacao das

relacoes sociais, ou seja, relacoes de poder e producao de regras, como resposta aos
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modos hierarquicos de funcionamento. Neste caso, a no¢ao de "tensao" segundo Allain
(2004) consubstancia “a ideia de um potencial para pér em marcha a transformacao de
uma situagao, embora os atores mantenham relacoes de interdependéncia, esta podera
originar duas acoes dicotomicas, uma, de divergéncia e/ou conflitos de interesses e outra,

de cooperacao” (p.31).

Na teoria da "ordem negociada" (Strauss, 1978), de cariz interacionista e anti
funcionalista, a negociacdo tem um carater genérico na vida social e na compreensao da
construcdo de uma ordem social, da prépria governabilidade das atividades humanas
(Commaille & Jobert, 1998), mas a sua analise tem de ser estruturada em funcao de dois
contextos; o contexto de “negociacao”, que corresponde as interacOes indiretas ou
diretas, no interior do espaco social, podendo as ultimas originar conflitualidade e
ruturas, e que depende das circunstancias, dos participantes, da forma, e da relacao na
negociacao, dito de outra forma, da situacdo estrutural da negociacdo; e o contexto
“institucional”, como fonte de autoridade e legitimidade que corresponde a uma situacao
de interdependéncia tensa, (Friedberg, 1993), mas, tendo em conta o dinamismo e o
carater flexivel das organizacoes formais, os atores sociais confrontados com os
constrangimentos de a¢do, mobilizam dinamicas calculistas, ativas e estratégicas, que
poderao moldar os seus ambientes e o respetivo futuro. Para Thuderoz (2000), a
negociacao esteve capturada pelo modelo funcionalista e pelo modelo de conflito de
classes, dois modelos antagdnicos, em que a negociacao era secundarizada e considerada
residual. O primeiro modelo desconsidera a conflitualidade social, mas valoriza as
virtudes da cooperacdo, porque apenas funciona como técnica de comunicacio e
resolucao de problemas; o segundo modelo enfatiza as virtuosidades do conflito, mas
negligenciava as vantagens do acordo social, e a negociacao assumia um carater ilusorio

na partilha de poderes.

A negociacao ao emergir das logicas de interagoes, € um processo eficiente, continuo e
natural, na producdo de normas e regras sociais, “transacao social”, ou seja, € uma
relacdo balizada por regras coletivas que os atores permanentemente reinterpretam.
Numa concecdo mais classica a negociacao podera ser entendida como método de
producao de acordos, por consenso e cedéncias, num processo interativo, patrocinado ou

nao por mediadores, envolvendo partes com interesses divergentes e/ou contraditorios.
A teoria da "analise estratégica" (Crozier & Friedberg, 1977; Friedberg, 1993) defende a

natureza racional da acdo humana, pois na acao coletiva, como uma construcao social, o

ator detém uma margem de liberdade independentemente dos constrangimentos do
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sistema. E, contudo, detentor de uma “racionalidade limitada” (Simon, 1990) por trés
ordens de razao; por conhecimento parcial do sistema de acdo onde atua, por nao
dominar os impactos provocados pela sua acao e por estar sujeito aos constrangimentos
proprios do sistema de acao. Logo, a negociacao implica a cooperacao entre os atores,
(Crozier & Friedberg, 1977; Friedberg, 1993) independentemente da divergéncia e
contradicao das suas estratégias, “por forma a configurar uma ordem local através de
interacOes estaveis, amiude com carater temporario, num determinado sistema de acao”
(Allain, 2004, p.26). A negociacao é, acima de tudo, uma acao estratégica estrutural, que
se desenvolve num determinado contexto, através da criacdo, modificacdo ou
reinterpretacao de regras. Contempla varias dimensoes, desde a “cognitiva a cultural”
(Faure, 2011, p.120), com maior énfase na comunicacao entre as partes envolvidas,
utilizando formas verbais e/ou nao verbais, mas, deve ser desenvolvida e implementada
por reciprocidade, ou seja, entre “ofertas e contraofertas” (Faure, 2014, p. 121). E por isso
que a negociacao se posiciona entre dois polos, como se pode observar na Figura 2, o da
tomada de decisdao e o da resolucdo de problemas (Dupont, 1994; Thuderoz, 2000)
permitindo pensar em simultaneo, sobre as dimensoes instrumental e social dos

processos regulatorios.

Mode d'organisation des rapports sociawux

'Y
RECOURS A UN|TIERS DECIDEUR

Mode de traitement

NEGQCIATION des situations de fension
-+ >
AFFRONTEMENT RESOLUTION
DE PROBLEME
« DEBAT »

Figura 2 - A negociacgao na atividade social (Allain, 2004, p. 38)

1.2.5. Aregra

No prefacio a décima segunda edicao do livro “Regras do jogo”, Reynaud (1997, p. IV)

define regra como um “principio organizador”. Pode tomar a forma de uma injun¢ao ou
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de uma proibicao destinada estritamente a determinar a conduta, mas assume-se com
frequéncia como um modelo que orienta para a acdo, uma bitola para julgar,
introduzindo no universo simbolico, significados, particoes, ligacdoes entre outros
atributos. Por esse motivo, como as regras sao aplicadas a intimeras situacoes, e
incompletas por natureza, determinam a emergéncia de diferentes comportamentos
profissionais, e, na maioria das vezes, dado o seu carater mais ou menos generalista,
permitem aos atores uma margem de manobra consideravel, através de quadros

interpretativo e mecanismos normativos que orientam a acao (Reynaud, 2001).

Quanto a natureza e formacao de regras, Reynaud (2003) sustenta e desenvolve que as
regras sao construidas e reconstruidas no processo de regulacao, correspondente a um
compromisso instavel, resultante do confronto de uma regulacao auténoma e de uma
regulacdo de controlo. J& na abordagem economica, sobrevaloriza-se o esquema
regra/contrato, em que as regras tém um carater mais instrumental e funcionam
enquanto solucao de um dado jogo. O facto da regulacdo ser um resultado que oscila
entre varios polos, da negociacao a arbitragem, do constrangimento coletivo a liberdade
individual e dos compromissos e constrangimentos individuais aos coletivos, entre os
atores, garantira por si s6 a legitimidade das regras (De Terssac 2003; Reynaud 1999),
sendo por isso consideradas uma construcao social. Estando diretamente dependentes
do tempo, do espaco, isto é, da evolugao e transformacao natural da sociedade, as regras
sdo sujeitas as interpretacoes dos atores e utilizadas por estes como recursos na pratica
da regulacao (Bauby, 2002), visando simultaneamente, suprimir as fontes de incerteza e
restringir as margens de liberdade e de arbitrariedade quer dos subordinados quer dos

subordinadores (Friedberg, 1995).

A TRS de Jean Daniel Reynaud (1988, 1999) procura compreender as condicoes de
coordenacao social e, portanto, a adocao de regras (ou novas regras), como modalidades
de ajustamento a posteriori, baseadas no comportamento dos atores as quais se
submetem e com as quais podem negociar, divergindo deste modo das abordagens
institucionalistas que se preocupam mais com as superestruturas culturais, sociais ou
politicas que emitem regras. Para Durkheim (1991, 1993) a regra é o constrangimento
sobre um individuo, exterior as suas decisoes, mas com um carater irredutivel e influente
sobre as mesmas, simultaneamente necessaria, na medida em que regula a vida coletiva
e define os quadros para a integracao social, reforcando Reynaud (1999) que as regras do
jogo, consideradas como regras basicas, fazem parte do jogo social. Sdo elas que ditam
os pressupostos para se fazer parte de um sistema social, mas nao sao instrumentais,

porque um compromisso com um sistema social ndo € um objetivo planeado. Como diz
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Lichtenberger (2003), “uma regra é uma obrigacdo que os atores criam a si mesmos,
tendo em vista resolver (regular) problemas em torno dos quais eles reconhecem o poder
de agir em comum” (p. 53). Isto é, “ndo apresenta apenas uma orientacao normativa,
pois também contempla o jogo local dos atores” (Barroso, 2003, p. 39) em funcao de uma
diversidade de legitimidades, e a regulacao das atividades humanas também esta no
centro da abordagem convencionalista, na qual o individuo, o sistema de regras e a sua

evolucdo estdo intimamente ligados.

A teoria das convencoes (TC), postula, contrariamente a TRS, que as regras surgem
espontaneamente, da incapacidade de os atores aceitarem explicitamente referéncias
comuns, e resultam das crencas partilhadas a priori pelos atores, sobre o esforco que
devem fazer em conjunto (Eymard-Duvernay, 1989). Por isso, para Gomez (1994, 1996),
¢ uma "gramaética partilhada" que permite a interpretacdo comum das situacoes e na
opiniao de Billaudot (2006), traduz uma concecao interacionista e interpretativa do ator,
muito proxima da TRS, porque, em ambas, o acordo parece ser o produto da regulacao
social. Na TC o acordo entre individuos, nao é possivel sem um quadro prévio comum,
também chamado "mundo comum" (Boltanski & Thévenot, 1991) em que os sistemas de
leitura de regras sao estruturas e de alcance universal (“Les cités"), com dois sentidos,
um prescritivo e um normativo, que dependem da especificidade dos contextos, através

dos quais as regras sinalizam os comportamentos mais ajustados (Shimanoff, 1980).

E com base nesta significacio que Favereau e Le Gall (2012) propdem uma distincao
entre regras, rotinas e padroes, em que uma norma ¢ uma regra investida com forca
prescritiva superior (por razées morais, psicolégicas, culturais), uma rotina € uma regra
com uma forca prescritiva menor (porque é cumprida mecanicamente) e que as
coexisténcias de varias regras numa organizacao formam um sistema (Reynaud, 1997).

A TRS tem o mérito de propiciar no estudo da a¢io e atuagao dos diretores em toda a sua
diversidade funcional, a tomada de decisao e a resoluciao de problemas, como também
nas suas interacoes com outros atores situados em diferentes patamares, com capacidade
de decisao. O diretor, enquanto lider e rosto da escola, como uma organizacao educativa,
é confrontando com varios dispositivos de regulacao, onde emergem, fundamentalmente
a regulacdo de controlo, auténoma, de conjunto e local. Na medida em que cada
agrupamento de escolas é uma organizacao singular e diferenciada de acordo com a
especificidade do seu territorio, a aplicacao das normas e regras pressupoe por parte do
diretor, uma interpretacdo, reajustamento e uma adaptaciao contextualizada. Estes
dispositivos de regulacao, encruzilhados, complexificam as tarefas e funcoes do diretor,

que, por sua vez, condicionam e constrangem a sua acdo, pelo que o diretor sente a
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necessidade de desenvolver logicas e estratégias de acdo, no sentido de assegurar um

melhor funcionamento organizacional da escola.

1.2.6. A diversidade de niveis, atores e instincias de

regulacao

1.2.6.1. A macro regulacao - transnacional

O mundo atual esta a passar por processos de grande complexidade, motivados pela
globalizacao que cria uma rede de interdependéncia e complementaridade entre paises e
sociedades. A educacao em geral e os sistemas educativos em particular, de forma alguma
podem estar imunes a influéncia que sobre eles se exerce a partir de fora, isto é, através
das instituicOes e organizacoes internacionais. Estas foram, e ainda hoje sao, um foco
impulsionador na internacionalizacdo dos problemas educacionais, que para o efeito
desenvolvem um conjunto significativo de eventos e em cujas emanacdes, muitos
decisores politicos se revém, e neste sentido, amitde, foram o mote para influenciar e
legitimar a sua acdo. Sao exemplo, os instrumentos de acdo (estudos técnicos,
recomendacoes, etc.) desenvolvidos por instancias internacionais, entre as quais o Banco
Mundial, OCDE, UNESCO, Uniao Europeia e Conselho Europeu entre outro(a)s que,
muitas vezes, determinaram as orientacoes para as politicas a seguir em determinados
paises, entre os quais se inclui Portugal. Esta influéncia, alicercada em pressupostos para
a via do progresso, desenvolvimento e crescimento econémico, impactaram de forma
coerciva, regulatéria ou voluntiria nos sistemas educativos dos paises menos
desenvolvidos e periféricos do sistema mundo. Este fenomeno que, além dos paises atras
referidos, tem vindo a ocorrer na ultima década em muitos outros paises da Europa de
Leste, da América Latina e da Asia e a mesma relacio entre causas préoximas (endégenas
e especificas) e causas remotas (comuns, transnacionais) pode ser detetada ainda que
com adaptacoes, como um fenémeno de “globalizacao de baixa intensidade” (Santos,

2019, p. 466; Teodoro, 2002), o que levou Hiifner et al. (1992) a classificarem-no como

um “sistema mundial de organizagdes internacionais” (p. 393).

Na pratica, a agdo dos atores politicos nacionais (funcionarios da administracao central,
membros do governo, etc.) concretiza-se, segundo Walford (2001) “num olhar para os
sistemas educativos de outros paises e o seu bom funcionamento demove os decisores
politicos a procurar solucoes rapidas que lhes permitam evitar dificuldades, ou legitimar,

através delas, as mudancas que propoem para os seus sistemas” (p. 179). Esta ideia é
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reforcada por Portnoi (2005) quando refere que os governos olham frequentemente para
os exemplos relevantes de politicas dos seus homologos para os seus proprios problemas
ou situacoes, o que leva Phillips (2004) a apelidar de atracao transnacional de politicas
com orientacoes comuns implementadas um pouco em todo o mundo. Para Barroso
(2018), esta assimilacao sao uma espécie de “pronto a vestir” que incorpora a logica das
boas licoes que vém de fora, e funcionam como veiculos difusores de um “consenso
abstrato” (Meyer, 1992, p. 23). Para Azevedo (2007) as politicas educacionais ¢ a
evolugao dos sistemas educativos nacionais absorvem com maior facilidade e efetividade
critérios externos padronizados do que critérios estritamente internos e dos quais emerge

uma analise comparada internacional. Sdo exemplo, os estudos internacionais que se
centram na avaliacao dos alunos, designados pelo acronimo ILSAs, International Large-
Scale Assessments, desenvolvidos a partir de questionarios, abrangendo um publico-alvo
diferenciado e de diversos niveis de ensino, da educacao basica a universidade, incluindo
os adultos nao escolarizados. Estes estudos tornaram-se uma referéncia para a
governacado na area da educacdo e da formagdo, e incluem o Programme for
International Student Assessment (PISA), conduzido pela Organizacdo para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econdémico (OCDE) e que abrange a leitura, as ciéncias
e a matematica, e mais recentemente incluiu a resolucao colaborativa de problemas e a
literacia financeira; o Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS),
que abrange a matematica e a fisica, e o Progress in International Reading Literacy
Study (PIRLS), que incide sobre a leitura, ambos realizados pela International

Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) (Rosa et al., 2020).

A acdo reiterada das organizacOes internacionais faz emergir um modelo sociocultural
transnacional, onde se estabelece um sistema de rede, interacoes e conexoes reciprocas,
de fora para dentro e de cima para baixo, mas também dos sistemas nacionais para o
sistema mundial, numa légica de dentro para fora, de baixo para cima e da periferia para
o centro. Estas iniciativas de politicas consideradas de “difusao” (Simmons et al., 2006)
de “transferéncia” (Dolowitz & Marsh, 1996, 2000; Phillips & Ochs, 2005) ou
“convergencia” (Holzinger & Knill, 2005) determinam segundo Barroso (2006) um
processo de contaminacio, que assenta num “conjunto de normas, discursos e
instrumentos” (...) no dominio da educacdo, como obrigacdo ou legitimacao para
adotarem ou proporem decisoes ao nivel do funcionamento do sistema educativo” (pp.
67-68), e, para Portnoi (2005), correspondem a uma aprendizagem de politicas, cujo
contributo se revelou importante para o desenvolvimento de politicas nacionais, fazendo

“parte intrinseca do sistema” (Hiifner et al., 1992, p.366).
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E neste contexto que emerge a nocio de “politicas em transito” (Ozga & Jones, 2006),
porque, além de assumirem duas carateristicas, a de “empréstimo” (Halpin & Troyna,
1995; Walford, 2001) em que sdo promovidas por varias redes internacionais, de
organizacoOes internacionais ou académicas e peritos em politica de educacao, embora
Phillips e Ochs (2003) utilizem a mesma terminologia referindo-a a “adocao consciente
da implementacdo de uma politica que é observada noutro pais, realcam que seria mais
correto evocar os termos “'copia’, “apropriacao”, “assimilacao”, “importacao”,etc.” (p.
24), e a de “externalizacdo” (Steiner-Khamsi, 2012), pois cumprem simultaneamente
uma tripla funcao, de “justificacao”, pelos valores e ideologias, de “auto-legitimacao” pela
evocacao dos estudos educacionais enquanto campo académico e de “imputacao” pelo
fracasso das politicas nacionais” (Barroso, 2006, p. 4), e estas ideias, suportadas pelo
conhecimento comunicacional, proporcionaram uma maior atencdo aos contextos
politicos locais e a emergéncia do local para a compreensao da transferéncia de politicas,
como também se tornaram os motores da inovacdo e da atividade econdmica.
Relativamente aos diretores escolares, varios estudos desenvolvidos por organizagoes
internacionais emanaram recomendacgoes no sentido de uma reformulacao e melhoria
do seu desempenho funcional. Em 2019 a OCDE publicou Teachers and School Leaders
as Lifelong Learners (TALIS, 2018, p.19) reforcando a ideia de que as aplicacoes de
politicas educativas devem estar centradas nos lideres escolares, nos professores e no
ensino, enfatizando as aprendizagens dos alunos como mais importantes, e
simultaneamente, dar-lhes voz para que contribuam para a analise e desenvolvimento

de politicas educativas em diversas areas.

Ja em 2008 a mesma organizacao publicou o Improving School Leadership: Policy and
practice, volume I, que d4 uma valiosa perspetiva transnacional, através de um conjunto
de opc¢oes para melhorar a lideranca escolar e construir uma lideranca sustentavel para
o futuro, enfatizando sempre o papel e as expetativas que recaem sobre os lideres
escolares, pelo impacto que estes podem ter na melhoria dos resultados escolares, nas
motivacgoes e capacidades dos professores, bem como no clima e no ambiente escolar,
condicOes necessarias para melhorar a eficiéncia e equidade da escolaridade. Além destas
consideracoes, reforca a ideia da profissionalizacdo dos lideres escolares como um
mecanismo para uma carreira mais atrativa e menos envelhecida e que a lideranca
escolar é atualmente uma prioridade nas agendas politicas de educacdo a nivel
internacional, embora reconheca uma sobrecarga de funcoes e de responsabilidade, que
Schedler (1999) denomina de answerability em varios dominios, como o financeiro,

humano, gestao de recursos e lideranca para a aprendizagem (Pont et al.,2008).
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Também em 2008, publicou o Improving School Leadership, volume 2: Case studies on
system leadership, o qual reflete o contributo dos paises envolvidos no estudo sobre
lideres escolares centrado em quatro objetivos: i) sintetizar a investigacao sobre questoes
relacionadas com a melhoria e lideranca nas escolas; ii) identificar iniciativas politicas
inovadoras e praticas bem sucedidas ; iii) facilitar o intercambio de licoes e opcoes
politicas entre paises; e iv) identificar opcoes politicas a considerar pelos governos. Esta
iniciativa teve como pano de fundo sensibilizar os decisores politicos a desenvolverem e
implementarem politicas de lideranca escolar que melhorem o ensino e a aprendizagem.
No entanto, o estudo destaca ainda a importancia de mudar a forma como a lideranca
escolar é desenvolvida e apoiada, sugerindo para o efeito a implementac¢ao de abordagens
de formacao e desenvolvimento pratico para que os lideres escolares enfrentem os

desafios das suas exigentes funcoes e papéis (Pont et al.,2008).

Da mesma forma, a European Education Policy Network on Teachers and School
Leaders (EEPN), uma rede europeia de diferentes organizacoes, das quais se destacam
The European Trade Union Committee for Education ( Parceiros Sociais Setoriais
Europeus na Educacao) - ETUCE e The European Federation of Education Employers
( Federacao Europeia de Empregadores da Educacado ) - EFEE - iniciou um projeto em
2019, direcionado a pesquisa documental sobre o desenvolvimento da carreira de
professores e lideres escolares, com o objetivo de promover a cooperaciao, o
desenvolvimento de politicas e implementacao a diferentes niveis, e para apoiar o
trabalho politico da Comissao Europeia em matéria de professores e lideres escolares.
Esta rede teve como pano de fundo atividades existentes desenvolvidas a nivel europeu
no dominio da educacao, como por exemplo a Rede de Politica Europeia de Lideranca
Escolar (EPNoSL).

Findo o ano de 2019, foram elaboradas recomendacoes politicas sobre percursos
profissionais eficazes para professores e dirigentes escolares, das quais se salientam:
Analisar os obstaculos a escolha do professor e do lider escolar e melhorar a motivacao e
a atratividade da profissao; defender uma educacao inicial de qualidade e inclusiva, fase
de inducdo, e desenvolvimento profissional continuo de professores e dirigentes
escolares, como um direito; assegurar a igualdade de acesso e de oportunidades de acesso
a profissao de professor e de lider escolar e ao desenvolvimento profissional inicial e
continuo dos professores e lideres escolares; defender uma abordagem escolar completa
e uma cultura escolar democratica, assegurando a democracia, a lideranca escolar e

ambientes escolares inclusivos; apoiar a autonomia profissional dos professores e lideres
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escolares no desenvolvimento de metodologias ativas de aprendizagem e no
conhecimento; incentivar a parceria e a cooperagao entre instituicoes educativas de
diferentes sectores e niveis com diferentes atores locais, regionais, nacionais e

internacionais (Roman, 2019).

Ja a Rede Europeia de Politicas de Lideranca Escolar (EPNoSL), um consorcio europeu
criado em 2011, relativamente aos lideres escolares, publicou o Educating School
Leaders Toolset, projetado para a capacidade e eficacia da lideranca escolar, sobretudo
na forma como os lideres escolares se podem adaptar aos seus novos papéis e
competéncias que podem adquirir para a concecao e implementacao de politicas de
equidade e aprendizagem nas suas escolas, bem como na promoc¢ao e incentivo de uma
cultura democratica e participativa (EPNoSL, 2015). Esta logica de orientacao induziu
outras instituicoes internacionais, a publicar recomendacoes, entre elas a fundacao
norte americana Wallace Foundation, que publicou em 2010 o relatério da autoria de
Seashore et al. (2010) intitulado, Como é que lideranca escolar influéncia a
aprendizagem, considerando e reforcando a ideia jA proposta anteriormente que a
lideranca escolar deve ser uma prioridade, enfatizando ainda a ligacao direta que existe
entre a lideranca da escola e os resultados dos alunos. Num relatério de 2007 da mesma
instituicdo, Preparando os lideres escolares para um mundo em mudanga (DeVita et
al., 2007), incentiva a uma cultura organizacional de escola que promova aprendizagens
ativas e diferenciadas, no sentido de enfrentar os desafios que se colocam a mesma e as
respetivas liderancas, num mundo em constante mudanca. A conjugacao desta influéncia
transnacional com a reconfiguracao dos papéis e funcoes do diretor da escola traduzem
uma alteracao do papel tradicional do Estado na formulagdo e operacionalizacao das

politicas educacionais, mormente as referentes a gestao escolar.

Este influxo reiterado tem implicacOes diretas na acao do diretor, nomeadamente, na sua
vinculagdo a principios de gestdo baseados numa racionalidade técnico-instrumental,
onde sobressaem as logicas de eficiéncia, eficacia, responsabilizacdo e prestacdo de
contas, com um denominador comum, o da produtividade. Assiste-se assim a uma
enorme pressao para uma melhor funcionalidade organizacional, em todas as suas
dimensoes, desde a melhoria dos resultados escolares dos alunos (internos e externos),
taxas de transicao, reten¢ao, abandono, conclusao, avaliacao externa das escolas, ou seja,
uma clara subordinacdo a padrdes, resultados mensuraveis e performatividade, através
de diversos instrumentos de regulacdo, pressupostos estes, inerentes a uma gestao

controlada.
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1.2.6.2. A meso regulacao - nacional

Os processos de regulacao tém a tendéncia para integrar-se em sistemas de regulacoes
multiplas, muitas vezes divergentes e pouco consensuais, relativamente aos fins e aos
meios, e € a partir deste cenario que o Estado se assume como uma das varias fontes de
regulacao na definicao das politicas pablicas de educacdo, consubstanciadas em acoes e
ajustamentos na procura do equilibrio do sistema educativo, e é por isso que (Barroso,
2004, 2006) fala no ‘hibridismo da regulacao nacional’ que decorre da “sobreposicao ou
mesticagem de diferentes logicas, discursos e praticas na definicdo e acdo politicas”
(Barroso, 2006, p. 53) dando origem a emergéncia de novos modos de regulacao, por
influéncia transnacional, de alteracGes sociais e das politicas internas. A regulacao
nacional, no caso portugués, exercida em primeiro lugar pelo Estado, alicercou o seu
poder e autoridade numa alianca estratégica com os professores, e nestas circunstancias,
a escola assumiu-se como prestadora de um servico publico do Estado e uma organizacao
profissional, burocrata, em que os professores eram os principais atores, afastando

outros, em particular os alunos, os pais e a comunidade local.

Esta regulacao de cariz nacional ou institucional é definida por Barroso (2006) como:
o modo como as autoridades publicas, neste caso o Estado e a sua administracao,
exercem a coordenacdo, o controlo e a influéncia sobre o sistema educativo,
orientando através de normas, injunc¢des e constrangimentos o contexto da acao
dos diferentes atores sociais e seus resultados (p. 68),
ao que acrescenta outra dimensao complementar, a regulacdo situacional, ativa e
autonoma que considera como “um processo de producao de regras de jogo que
compreende nao sé a definicao de regras que orientam o funcionamento do sistema, mas
também o seu (re) ajustamento provocado pela diversidade de estratégias e acoes dos
varios atores, em funcdo dessas mesmas regras “(p.13). E por esta razdo que “as politicas
nacionais necessitam de ser compreendidas como o produto de um nexo envolvendo
varias influéncias e interdependéncias” (Amin, 1997, p. 129) e, para o autor, resultam da
“combinacao de logicas globais, distantes e locais” ( p.133), cujos processos de regulacao
assentam em dois pressupostos, o da norma que orienta e regula o funcionamento do

sistema, e da acao dos atores do ponto vista individual e/ou coletivo.

1.2.6.3. A microrregulacao — local

O funcionamento da acao e organizacao dos sistemas educativos é caraterizado,
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atualmente, por uma diversidade de formas reguladoras em diferentes niveis, quer
individualmente quer coletivamente, mas de influéncia mais local, “desde os servicos da
administracdo desconcentrados e descentralizados (...) com interferéncia direta no
funcionamento do sistema educativo quer como prestadores, quer como utilizadores”
(Barroso, 2006, p.57) deixando o Estado de ter o monopodlio do poder regulatério. A
regulacdo local da escola publica deve ser vista como um lugar onde todos os
participantes locais, professores, alunos e comunidade, constroem a sua identidade
através da solidariedade, unido e sentimento de pertenca a um mesmo espaco, nao
apenas informal como também formalmente, por isso, é necessario que todas as
dinamicas inerentes a este processo promovam respostas conjuntas para os problemas
educativos locais, “numa perspetiva sociocomunitaria da regulacao” (Azevedo, 2007;
Barroso, 2004, p.56) que permita restaurar os lacos de sociabilidade entre professores,

alunos e comunidade em geral, na organizacao e gestao da escola publica.

Sendo a regulacao do sistema educativo entendida como um “sistema de regulacées”
(Barroso, 2006, p.65) onde se enquadra a escola, € preciso valorizar o papel fundamental
dos 6rgaos internos da escola na medida em que é através da natureza das suas decisoes
que se assegura o seu funcionamento, porque a existéncia destes multiplos espacos de
regulacdo, ao nivel local, faz emergir a complexidade e imprevisibilidade dos processos
de microrregulacdo e provoca o tal efeito “mosaico” que, segundo Barroso (2004),
contribui para acentuar a diversidade do sistema, mas também a desigualdade entre
atores e o estabelecimento de novas regras do jogo. Esta regulacdo, denominada de
“local” ou “regulacao socioeconémica” como alguns autores preferem denominar, define-
se, na opiniao de Azevedo (2007), “como um processo de coordenacao da acao de
diferentes atores das comunidades locais, resultante da interacao entre o conflito e o
compromisso dos diferentes interesses, da racionalidade e das estratégias em presenca”
(p.4), acrescentando Barroso (2006), que esta microrregulacao:
remete para um complexo jogo de estratégias, negociacoes e acoes, de varios
atores, pelo qual as normas, injuncoes e constrangimentos da regulacao nacional
sao (re) ajustados localmente, muitas vezes de modo nao intencional” (...), quer
numa perspetiva vertical, entre administradores e administrados, quer
horizontal, entre os diferentes ocupantes dum mesmo espaco de
interdependéncia (intra e inter organizacional) — escolas, territorios educativos,

municipios, etc., (pp.70-71).

No sistema educativo emergem diferentes modalidades de regulagdo e, revisitando

Reynaud (1988) estes processos incluem: A regulacao de controlo, a regulacdo auténoma
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e aregulacao conjunta. A regulacao de controlo é a feita pelos 6rgaos de gestao da escola,
em particular o diretor, e operacionaliza-se através da aplicacao de regras exteriores
definidas pelas autoridades que tutelam a escola, ou através de regras préprias no ambito
das suas competéncias. A regulacdo auténoma resulta de uma acao organizada de uma
grande diversidade de atores envolvidos, que ocupam diferentes posicoes e tém
interesses e estratégias diferenciadas, que produzem regras proprias (Barroso, 2005b).
A regulacdo conjunta remete-nos para a interacao entre duas regulacoes, a de controlo e
a autonoma, e que pressupoe a producao de regras comuns, embora Reynaud (1988)
considere que as regulacOes reais se baseiam em compromissos, umas vezes estaveis
outras instaveis, entre a autonomia e o controlo e, numa regulacdo complexa, como no
sistema educativo, o nivel de participacdo de cada um varia de acordo as fases de decisao

e da sua experiéncia individual.

A acdo do diretor nos varios mundos de atuacdo é influenciada pelas diferentes
modalidades de regulacao, e a sua gestao funcional obedece a principios baseados numa
racionalidade técnico-instrumental, impondo légicas de eficiéncia, eficicia,
responsabilizacdo e prestacdo de contas. Este compromisso gestionario por parte do
diretor “sujeita-o “a uma enorme pressiao para uma melhor funcionalidade
organizacional, em todas as suas dimensoes, desde a melhoria dos resultados escolares
dos alunos (internos e externos), taxas de transicao, retencao, abandono, conclusao e
avaliacdo externa das escolas e traduz-se num stress constante. H& assim uma clara
subordinacao a padroes, resultados mensuraveis e performatividade, através de diversos
instrumentos de regulacdo, como as plataformas digitais e os normativos, e a prestacao
de contas a diferentes estruturas internas e externas, pressupostos proprios de uma

gestao controlada.

A anélise da politica sobre a gestao escolar em Portugal, nomeadamente, a acao do
diretor nos varios mundos, € um dos melhores exemplos para se analisar uma politica
sectorial, é através da abordagem pelos referenciais, que proporciona um conjunto de
elementos que participam na interpretacao e na compreensao da agao coletiva, mediante
a “criacao de sentidos”, onde se cruzam diferentes dimensoes, uma normativa e uma
cognitiva, e diferentes escalas de analise (do Estado aos atores), bem como diferentes
setores do real social (global ou sectorial). A dimensao normativa, remete-nos para a
definicao das regras de atuacdo coletiva, e a dimensao cognitiva considera que o
conhecimento surge como forma de legitimacao ou justificacao da acao coletiva (Muller,
2000), por isso o referencial é composto por “crencas, mitos ou formas retoricas

apresentadas pelos atores para enfrentar as suas estratégias” (Muller, 2005, p. 172).
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As orientacoes da NGP, ao coexistirem com as politicas nacionais e operacionalizadas em
determinados contextos (local, regional e nacional), levam Barroso (2015, p. 87) e
Derouet (2000, p. 141) a considerarem que o diretor da escola é obrigado a "agir em
varios mundos”, pelo que assume assim diferentes racionalidades e diferentes estratégias
que nos poderdo ajudar a caraterizar a sua fungio. Para tal recorreremos a quatro tipos
de referenciais — recrutamento, formacao, politico e funcional, que servirao de mote para
desocultar as representacoes que os diretores escolares tém do contexto em que atuam

em func¢ao desses mesmos mundos.

1.3. A abordagem pelos referenciais da gestao escolar

Na nossa investigacao a politica de gestao escolar e em particular a emergéncia do cargo
de diretor, ¢ tomado numa perspetiva cognitiva e prescritiva, no sentido que lhe
conferem( Muller, 2005, 2011, 2014; Muller & Surel, 1998; Surel,1995, 2004), uma vez
que constitui o lugar em que um determinado setor da sociedade constréi a sua
relacdo com o mundo e, por isso, deve ser analisada com um processo de interpretacao
do mundo através do qual sdo elaboradas as representacbes do diretor para
compreender as transformaco6es do seu contexto e os instrumentos que utiliza e que lhe
permite descodificar e decifrar os acontecimentos com os quais é confrontado. E neste
sentido que é mobilizado o termo referencial que, de acordo com o significado proposto
por Muller (1990), corresponde:
a uma (...) imagem da realidade sobre a qual queremos intervir, ou seja, é com
referéncia a essa imagem cognitiva que os atores organizam a percecao problema
confrontam as solugoes e definem propostas de acdo, a essa visao do mundo
corresponde o referencial de uma politica (p.60),
além de exprimirem interesses e visdes do mundo de um grupo dominante. Muller
(2014) defende que o “referencial de uma politica nao deve ser analisado como um mero
conjunto de ideias, mas como as ideias em agao” (p. 561), sendo por isso um “processo
cognitivo que permite compreender o real, limitando sua complexidade e um processo

prescritivo que permite agir sobre a realidade” (Muller, 2011, p. 31).

O referencial corresponde, acima de tudo, a uma certa visao do lugar e do papel do setor
em questao na sociedade e como estrutura de significado, o referencial articula quatro
niveis de percecdo do mundo interligados entre si: Valores, normas, algoritmos e

imagens (Muller, 2011, pp. 31-32). Por sua vez, Kiibler e De Maillard (2016) definem:
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que os valores sdo as representacoes mais basicas e definem uma estrutura global
para acdo publica. Os padrdes ou normas definem as discrepancias entre o real
percebido e a realidade desejada, definindo os objetivos prioritarios a serem
alcancados. Os algoritmos sdo relagdes causais sobre o problema em que um
pretende agir (expressam uma teoria da agao). As imagens sdo vetores implicitos
de valores, padrées ou mesmo algoritmos. Esses sdo caminhos cognitivos que no

momento fazem sentido (p. 170).

Deve ser enfatizado que um referencial é o resultado de estratégias de partes interessadas
(mediadores) e o que os carateriza “é sua capacidade de fazer a ligacao entre dois espacgos
de acdo e de producao do significado especifico: O global e o sectorial” (Muller, 2011, p.
33) e que a atividade de mediacao “nao envolve apenas uma construcao de significado,
mas, a0 mesmo tempo, retorna a uma recomposicao estrutural” (Kiibler & De Maillard,
2016, p. 175)pois os mediadores desenvolvem uma visao de uma determinada area de
uma politica publica, que inclui a “definicdo dos objetivos, o lugar, a identidade dos
grupos envolvidos por essa politica num determinado contexto e com significado global"

(Muller, 2005, p. 183).

A abordagem pelos referenciais, e neste caso particular, dos referenciais da gestao
escolar, é importante para compreender como o diretor percebe e interpreta o seu mundo
de acdo, a partir das suas de percecoes e posicionamentos, os quais criam modos de
interpretacdo dos problemas inerentes ao cargo e possiveis alternativas de solucao. Esta
implicita uma perspetiva cognitiva a partir das ideias, que sdo uma dimensao importante,

a par da normatividade, dos interesses e das estratégias do diretor.

1.3.1. O referencial recrutamento

O Decreto-Lei 75/2008, de 22 de abril, fez emergir uma solucao para a gestao das escolas
em que os candidatos necessitavam apenas de ter qualificacGes ou experiéncia em cargos
de gestdo, como se pode ver na Tabela 2, apresentada a frente, tal como o Decreto-Lei
115-A/98, de 4 de maio, sendo o diretor recrutado através de concurso. O diploma de
2008 plasmava que podiam candidatar-se a gestao escolar os: “Docentes dos quadros de
nomeacao definitiva do ensino publico ou professores profissionalizados com contrato
por tempo indeterminado do ensino particular e cooperativo, em ambos os casos com,
pelo menos, cinco anos de servico e qualificacio para o exercicio de funcbes de
administracao e gestao escolar” (n° 3 do artigo 21°), emergindo duas novas realidades

para o cargo de topo da gestao das escolas ptblicas: (1) alargavam-se as opoes de escolha
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do diretor a candidaturas de docentes de outras escolas publicas do pais e (2) o
procedimento por concurso generalizado pela primeira vez a todo o territorio continental
estendia-se também a docentes do ensino particular e cooperativo que cumprissem os
requisitos exigidos. Este normativo é restritivo no acesso ao cargo de gestao das escolas,
porque o professor continuava a ser uma condicdo sinequanon para o exercicio da
funcdo, como se pode comprovar pela Tabela 2, embora alargue o universo de

recrutamento aos docentes do ensino privado.

Tabela 2

Condicbes de acesso ao cargo de gestdo

Situacdo/qualificacdo Decreto- Decreto- Decreto- Decreto- Decreto-

/Curriculo/experiéncia Lei 769 - Lei 172 Lei 115- Lei 75/ Lei 137/
A/76, 23 /91,de10 | A/98,de 4 | 2008, de 2012, de 2
de de maio de maio 22de de julho
outubro abril

Docente do ensino publico Sim Sim Sim Sim Sim

Qualquer docente profissionalizado Nio Sim Nio Nio Nio

do ensino piblico

Docente profissionalizado Sim Sim Sim Sim Sim

Docente com pelo menos 5 anos de Nio Sim Sim Sim Sim

servico

Docente da carreira do ensino . . . . .

publico em funcdes na escola onde se | Sim Sim Sim Nao Nao

candidata

Qualquer docente da carreira do Nio Sim Nio Sim Sim

ensino puablico

Docente profissionalizado CTI do Nio Nio Nio Sim Sim

ensino particular e cooperativo

Habilitacdo especifica Nao Sim Sim Sim Sim

Experiéncia no exercicio do cargo Nao Nao Sim Sim Sim *

Curriculo relevante Nao Nao Nao Nao Sim *

Diretor ou diretor pedagégico do Nio Nio Nio Nio Sim *

ensino particular

*S6 € considerada(o) no caso de inexisténcia de habilitacio especifica ou cujos requisitos ndo cumpram os

preceitos definidos

1.3.2. O referencial formacao

Em 2008, é consagrada através do Decreto-Lei 75/2008, de 22 de abril, a formacao
como um direito do diretor, embora fosse extensivel também aos restantes elementos de
uma direcdo, nomeadamente ao subdiretor e aos adjuntos (n® 1 do artigo 28°)

configurando assim uma maior qualificaciao para a direcao de uma escola, e, 0 mesmo
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diploma reforca e determina a qualificacao especifica em administracao e gestao escolar
como uma das prerrogativas para aceder ao cargo (Preambulo do Decreto-Lei 75/2008,
de 22 de abril), pelo que a formacao passava a determinista e vinculativa para a gestao
escolar em Portugal, conforme plasmado na alinea a), do n° 4 do artigo 21° -
Recrutamento:
Consideram-se qualificados para o exercicio de fun¢oes de administracao e gestao
escolar os docentes que preencham uma das seguintes condicGes: a) Sejam
detentores de habilitacao especifica para o efeito, nos termos das alineas b) e ¢)
do n® 1do artigo 56 © do Estatuto da Carreira Docente dos Educadores de Infancia

e dos Professores dos Ensinos Bésico e Secundario.

Essa habilitagao especifica foi, depois, clarificada na Portaria 604/2008, de 9 de julho
que regulamentou o Decreto-Lei 75/2008, de 22 de abril, ao determinar que para aceder
ao cargo de diretor era necessario, cumulativamente, obter “com aproveitamento, de um
curso de formacdo especializada em Administracdo Escolar ou Administra¢do
Educacional” e ser possuidor “do grau de mestre ou de doutor nas areas referidas” (n°

3 do artigo 2°).

No entanto, o Decreto-Lei 137/2012, de 2 de julho, que alterou o Decreto-Lei 75/2008,
de 22 de abril, ja trava o acesso a funcao e releva a formacao especifica como prioritaria
(n° 5 do artigo 21°) secundarizando as candidaturas apresentadas por docentes com o
perfil apenas baseados na experiéncia que s6 serao consideradas pela inexisténcia ou
insuficiéncia de candidatos que reinam os requisitos de formacao especifica para o
cargo, fazendo assim a apologia da formacao nos cursos de formacao especializada na
area da administracdo escolar ministrada em instituicoes do ensino superior. A
importancia atribuida a formacao especifica em administracao educacional/escolar e a
qualificacdo que o diretor deve ter, comporta uma dimensdo de cariz gerencial e
empresarial que se pretende para a escola, pressupostos inerentes a NGP, mas para as
reconducoes, o pressuposto da especializacao nao é considerado, o que evidencia e releva
de acordo com Muller e Surel (2002) “o carater intrinsecamente contraditorio de toda a

politica” (p.17).

1.3.3. O referencial politico

O ensino em Portugal, em particular a gestao escolar, teve um modelo de a¢iao baseado
num modo de regulacdo burocratico-profissional, fortemente centralizado, que tinha

como pressupostos um ensino que garantisse a universalidade e a homogeneidade. O
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contexto legal administrativo consagrava a atuagdo dos lideres escolares (atualmente
diretores) numa estrutura hierarquizada e burocratizada, no cumprimento estrito da lei,
sendo os mesmos considerados para esse efeito, simultaneamente, como formas de

coordenacao e fonte de valores.

Em Portugal, assistiu-se a um lento processo de recomposicao do papel do Estado na
educacdo e ao “colapso do regime burocratico-profissional (ndo s6 devido a fatores
externos de natureza econdémica e politica), mas também internos (como a perda de
confianca na sua neutralidade, imagem de ineficiéncia e efeitos perversos da
impessoalidade)” (Barroso, 2013, p.16) que esta na origem do surgimento de novos
modos de regulacdo que se podem designar genericamente de pés-burocraticos, em que
prevalece a “valorizacdo dos resultados e a busca da eficicia e uma racionalidade
instrumental” (Maroy, 2006, p.54), no sentido que Weber (1991) lhe atribui, ou seja, a
preocupacao fundamental pela exceléncia, na procura da solucao 6tima para se atingir
os objetivos, com referéncia a relacao entre causa/efeito que compreende os meios e 0s

fins.

Este registo sistémico que Ball (2005) classifica como “uma tecnologia, uma cultura e
um método de regulamentacao que faz juizos, comparacoes e demonstragdoes como meios
de controlo, conflito e mudanca” (p.545) onde se valorizam os resultados tangiveis,
mensuraveis, justificaveis (...), passando do controlo a priori, pelas normas, para um
controlo a posteriori, pelos resultados, configura uma regulacao pés-burocratica e
simultaneamente o desenvolvimento de novas formas de conhecimento e novos modos
de legitimacao por parte do Estado. Este revela-se assim menos impositivo e mais
preventivo, assumindo simultaneamente uma natureza hibrida com carateristicas “hard”
e “soft” (Ramsdal & van Zanten, 2011) de modos de regulacdo. A sua finalidade é
reformular o seu papel, diminuindo a sua acao, dimensao, intervencao, e referencial, ou
seja, passar de um “Estado Educador” para um “Estado Avaliador” ou “Quase-Mercado”
(Maroy, 2006, p. 33) com um reforco do controlo sobre os processos e dispositivos de
avaliacdo, na tentativa de reducao da complexidade da realidade e de suporte a tomada
de decisao (Van Haecht, 2001). Por sua vez Mahon (2008) refere que a regulacao pos-
burocratica incorpora elementos neoliberais e difundiu-se de forma sistemética, o que
fez aumentar a pressdo para a mudanca, nao s6 pela exigéncia da melhoria dos
desempenhos como também pela producdo de tipos particulares de conhecimentos,
fundamentalmente quantitativos, que podem ser partilhados, analisados e
transformados em indicadores de referéncia e comparacao, constituindo-se assim a

avaliacdo como instrumento de regulacao.
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Este modelo de referencial de “Estado-Avaliador” podera ser facilmente transposto de
um campo de cariz social para outro e viajar entre diferentes contextos nacionais (Ozga
& Jones, 2006), porque se fundamenta no imperativo de se apresentarem resultados, o
que leva Pons (2012) a falar mesmo de “governanca pelos resultados” com “maior
responsabilizacdo e producdo de novos conhecimentos, particularmente sobre os
resultados das préaticas dos atores” (p.15) e que passam a assumir um papel distinto do
tradicionalmente exercido. Como salientado por Maroy (2006), (...) o Estado central
assume um papel de negociador, com as entidades locais (no caso, com as escolas), os
objetivos a atingir, outorgando-lhes a responsabilidade e os meios para os concretizar,
estando os objetivos simultaneamente alinhados com os pressupostos inerentes as

instancias publicas e com o contexto local da escola.

Assistimos assim a uma reengenharia cultural do setor piblico em que o gerencialismo
se assume como mecanismo central da reforma politica e representa a inser¢ao no setor
publico de uma nova forma de poder como um “instrumento para criar uma cultura
empresarial competitiva” (Bernstein, 1996, p.75) “destruindo os sistemas ético-
profissionais que prevalecem nas escolas” (Ball, 2005, p.544) e envolvendo “processos
de institucionalizacao e desinstitucionalizacao” (Lowndes, 1997, p.61). Os diretores das
escolas neste contexto hibrido de funcdes e tarefas, podem assumir diferentes concegoes,
isto é, executivos e/ou gestores profissionais, sujeitos a prestacao de contas, a uma maior
exposicao e escrutinio da gestao escolar e responsabilidade pelos resultados escolares

dos alunos, perante a tutela e localmente perante o CG.

1.3.4. O referencial funcional

A NGP abrange varios modelos e conceitos que contrastam com as abordagens
tradicionais da administracdo publica no sentido weberiano do termo, e a sua
terminologia foi criada por Hood(1991), embora o seu desenvolvimento e difusao tivesse
gerado um grande entusiasmo nas décadas de 1980 e 1990, tornando-se bastante
apelativa para o setor terciario e como paradigma emergente da Administracao Publica,
surgiu de forma mais rapida, no mundo angl6éfono, casos do Reino Unido, Australia e
Nova Zelandia, alargando-se depois a outros paises de forma mais retardataria, como sao
o caso dos Paises da Europa Central e do Sul, estendendo-se posteriormente a paises

asiaticos e em desenvolvimento.

Do ponto de vista ideolégico, a NGP alicercou-se em crencas neoliberais, nomeadamente

numa logica de mercado com prevaléncia e incidéncia no setor privado, e do ponto de
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vista estrutural e funcional foi desencadeada pela crescente necessidade de reduzir a
insatisfacao provocada pela lentidao e ineficiéncia das praticas burocraticas, apesar da
intensidade das reformas associadas a NGP ter sido diferenciada de pais para pais,
sendo que alguns deles utilizaram-na como mecanismos de modernizacdo e
reestruturacdo de procedimentos, e outros concentraram-se no fortalecimento dos
mercados e na diminuicao do peso do Estado. Esta mudanca por si s6 foi o suficiente
para encetar possiveis alteragdes nas estruturas e na atuacio profissional dos gestores,
tendo em consideracao os pressupostos de gestao gerencialista, sobretudo se pensarmos
na centralizacao das politicas educativas e dos processos de decisdao, no reforco das
estruturas de tipo vertical e no reforco do poder do lider, bem como na busca da eficacia.
A preocupacao com a eficiéncia e relevancia administrativa leva “os lideres escolares a
assumirem a funcao de executivo, correspondendo a uma visao racional mecanicista
dominado por regras e regulamentos” (Barroso, 2005¢, p. 427) que corresponde ao
mundo do sistema, enquanto que o mundo da vida esta relacionado com os valores
pessoais e profissionais, e do confronto entre estes dois mundos podem emergir
potenciais tensoes e limitacées, com a prevaléncia do primeiro em relacao ao segundo

mundo.

Assistimos, assim, a uma alteracdo funcional ao nivel da escola em que as competéncias
dos diretores sdo reforcadas em detrimento da autonomia dos professores, das
estruturas colegiais e de uma regulacdo de proximidade em cada estabelecimento de
ensino, mas mantém-se a dependéncia e subserviéncia a administracao central, que
mantém um controlo sobre a gestdo dos curriculos, a avaliacao e a organizacao do
trabalho pedagogico, relegando para os diretores o papel de meros executores da gestao
corrente das politicas, funcionando como verdadeiros tentaculos da tutela. Estamos
perante a valorizacdo duma gestao racional que produz organizacoes cada vez mais
burocraticas, sendo hoje visivel nas escolas a inculcacdo dos pressupostos do modelo
burocratico weberiano coincidentes com os principios da administracio
taylorista/fayolina (Lima, 2011b) através da divisdo do trabalho, o principio da
hierarquia e a unidade de comando numa tecnoestrutura automatizada para a eficiéncia
e eficicia técnica, controlo da qualidade, da centralizacao e concentragao de poderes, mas
subordinada a administracdo por uma legitimacdo racional técnico-instrumental”
(Lima, 2015), assente em plataformas de dados (Lawn, 2013) para governar a educacao

(Williamson, 2016).

Estas sao mudancas de identidade (Bocchio, 2015) que estao diretamente associadas a

gestao técnico/racional dos diretores, com consequéncias diametralmente opostas, se
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por uma lado h4a uma intensificacdo do trabalho de gestdo, do outro assiste-se a reducao
da sua intervencao pedagogica, e a imposicao generalizada da direcao unipessoal como
solugdo tnica (Decreto-Lei 75/2008, de 22 de abril e Decreto-Lei 137/2012, de 2 de
julho) para o governo das escolas, representa bem a apologia da NGP no sentido do
reforco do poder e da responsabilizacao dos gestores de topo de organizacoes publicas.
No plano estrutural, aumenta e reforca a sua autoridade formal sobre os professores,
através de um poder decisional e de competéncias, que se consubstancia na nomeacao e
na indicacdo para a composicdo das principais estruturas de coordenacao
(coordenadores de departamento), na avaliacao dos professores, no exercicio de poder
disciplinar, enquanto no plano hierarquico, o diretor é a figura ideal para encetar a
mudanca e a modernizagao gerencialista (Clarke & Newman, 1997; Lima, 2011a, 2011b),
isto é, emerge como o lider necessario a eficacia e eficiéncia organizacional, o primeiro
responsavel e responsabilizavel perante a administracdo central, comunidade local e
escola, através da prestacao de contas, das praticas de governacao e resultados escolares
dos alunos, embora tenha a seu lado uma estrutura de apoio com carateristicas colegiais

que ¢ a equipa diretiva.

Ao longo de 30 anos a NGP foi o simbolo méximo e de referéncia na reforma do setor
publico, uma espécie de “guarda-chuva” que comportou intimeras carateristicas (Klenk
& Reiter, 2019) e a transposi¢ao dos seus ideais para o sistema educativo foi vista como
a solucdo para o desenvolvimento de uma escola inovadora, empreendedora e com
ensino de qualidade. Nos ultimos anos, foi alvo de inimeras criticas, fundamentalmente
por sobrevalorizar os aspetos ligados a producao e a eficiéncia, e desconsiderar ou
menosprezar a importancia de valores publicos, nomeadamente valores patrimoniais e
democraticos, pelo que alguns autores, como Christensen e Laegreid (2011) e Dunleavy
et al. (2006) anunciaram a evolucao de uma nova tendéncia de reforma, a p6s-NGP que
¢ vista como um processo hibrido e institucionalizado, que assume diferentes contornos,
tendo em consideracao a variedade de ambientes de operacionalizacao (Reiter & Klenk,

2019).

No entanto, a intensificacdo, a exigéncia, a responsabilidade e a pressao constante que
sobre o diretor impende, e o facto de gerir grandes unidades organicas /agrupamentos
traduz uma menor aproximacdo entre a comunidade local e a escola, e, como
consequéncia arrasta consigo um relacionamento local mais distante e impessoal
(Carvalho, 2016). Estes circunstancialismos externos ou internos, sujeita-o a constante
stress, que podera assumir duas dimensoes, uma fisica e outra mental. A perce¢ao do(s)

acontecimento(s) ou evento(s) stressor (es) varia(m) de pessoa para pessoa, que assim
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pode produzir diferentes tipos de respostas, interligadas entre si, a nivel bioldgico,
cognitivo, comportamental e emocional. Também a sua intensidade e duracdo estdo
relacionadas com a frequéncia e temporizagao da exposicao ao estimulo stressante. E

este cenario, que leva o diretor, de forma intencional, a mobilizar estratégias de coping.
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Parte B — Recursos para a acao

1.4. O Coping

A concecao de coping foi ao longo tempo influenciada por Lazarus e Folkman (1984) que
o descreveram como um conjunto de “esforcos cognitivos e comportamentais em
constante mudanca que um individuo mobiliza para gerir exigéncias especificas externas
e/ou internas e que muitas vezes excedem os recursos da pessoa” (Lazarus & Folkman,
1984, p. 141), podendo assim ser entendido como um processo transacional que é
fundamental na gestao do stress. Neste sentido, o coping funciona como uma estratégia
de acdo deliberada para uma determinada situacdo, fundamentalmente adversa, que
permite detetar e antecipar fatores de stress, e simultaneamente prevenir, minimizar ou
mesmo controlar o efeito resultante das transacoes entre uma pessoa e o seu ambiente
(Lazarus & Folkman, 1984), estratégia essa que pode ser aprendida, mobilizada e
descartada. Esta concecao dinamica do comportamento, que pode ser momentaneo ou
de curto prazo e continuo ou de longo prazo, assume assim uma natureza sincronica e/ou
diacronica, e depende muito dos diferentes contextos de acdo, da volitividade, da
cognitividade, da emocionalidade e dos aspetos disposicionais de um individuo (Carver
et al., 1989; Endler & Parker, 1999; Suls & David, 1996), o que pressupde uma
modificacdo comportamental para satisfazer os requisitos de mudanca do ambiente
fisico e social. Segundo Lazarus e Folkman (1984) essas respostas podem ser de natureza
adaptativa, ou seja, quando o individuo ndo consegue superar a adversidade de um
acontecimento, o reavalia, para posteriormente se acomodar através de instrumentos e
mecanismos de defesa e de natureza reguladora, isto é, quando tenta alterar a sua
relacdo com o evento stressante, e que se podera traduzir na modificacao do contexto,
no afastamento, deixar de estar na presenca do acontecimento stressor, ou ainda
mobilizar o conhecimento sobre a situacdo para a compreender e assim prever
acontecimentos relacionados. Esta avaliacdo que um individuo faz da situacao stressora,
do ponto de vista cognitivo assume duas formas, uma, primaria, que nos remete para o
significado atribuido diante de uma situacao de stress, e a outra, secundaria, que implica
aferir os recursos, as opcoes de enfrentamento que estao disponiveis para lidar com o
fator de stress (Folkman & Lazarus, 1980; Lazarus & Folkman, 1984). Estamos perante
uma regulacdo emocional, quando o individuo tenta regular/controlar o mal-estar
emocional causado pela situacdo/problema e as expectativas futuras, que dizem respeito

a avaliacao das possibilidades de se efetuar mudancas na situacao real ou psicologica
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(Lazarus, 1991), pelo que estas duas formas de avaliacao consubstanciam a existéncia de
um dano ou uma perda, uma ameaga ou um desafio (Folkman, 2010) embora se
reconheca que a natureza dinamica do coping e a especificidade da situacao poderao

influenciar a sua eficacia e respetivo controlo.

1.4.1. O modelo de stress e coping de Lazarus e Folkman

Lazarus e Folkman (1984) através do modelo de stress e coping que se pode observar na
Figura 3, de cariz cognitivista, comporta duas categorias funcionais: O coping focado no
problema e o coping focado na emocao, e se desenvolve através dum processo interativo,

gestionario, avaliativo e mobilizador.

— Appraisal Coping Event Emotion
.-’/. 1\. Qutcome Outcome
\ Event | |
N/ — :
- Problem- Favorable | Positive emotion
Harm focused

[ Threat ==
Emotion-
Challenge focused

Unfavorable Distress ]

Person: Situation:

Dispositions | Demands
Beliefs

Resources
Goals

-

Negative Emotion

Figura 3 - Modelo de Stress e Coping (Lazarus & Folkman, 1984)

Este modelo inspirou trabalhos de outros autores que consagraram os dois tipos de
estratégias (Antoniazzi et al., 1998), para acontecimentos mais stressantes, o primeiro
que se direciona para a gestao do problema que origina sofrimento (coping focado no
problema) e o segundo que se direciona para a regulacao de emocoes (coping focado na
emocdo). As duas estratégias embora com proporcoes diferenciadas e de acordo com a
avaliacao que é efetuada (Folkman, 2010), oscilam entre dois polos, o do potencial de
controlo e o passivel de nao controlo (Folkman & Lazarus, 1980; Lazarus & Folkman,
1984), sendo por isso essas estratégias consideradas adaptativas, uma vez que permitem
a mudanca da situagdo, quer pela tentativa de resolver o problema, quer pela diminui¢édo

do impacto da fonte stressora (Lazarus & Folkman, 1984).
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1.4.2. O coping focado no problema

No coping focado no problema, sdo desenvolvidas acoes estratégicas ativas como forma
de planeamento e resolucao de problemas (Seidl et al.,2001), uma externa, que se centra
na negociacao e na ajuda de outrem, e uma interna, que se traduz numa reestruturacao
cognitiva, na manipulacio ou na alteracdo do problema ou da situacdo causadora de
stress (Antoniazzi et al., 1998), por forma a controlar ou lidar com a ameaca, o dano ou
o desafio, sobretudo quando a situacao é entendida como controlavel, no fundo, é feito
um esforco para encontrar uma solugdo para a situacado stressante. Autores como
Skinner et al. (2003) e Skinner e Zimmer-Gembeck (2007) salientam que as formas
comuns de lidar com o problema incluem a acao instrumental, resolucao de problemas,
procura de apoio, distracao, fuga, oposicao e retirada social. Estes autores acrescentam
ainda que, a resolucao de problemas, como uma categoria de ordem superior, inclui nao
so gerar solucoes para um problema, mas também outras formas de lidar com a situacao,
nomeadamente esforco, planeamento, tomada de decisbes e reparacao, que ajudarao a
coordenar acoes com as contingéncias disponiveis para produzir os resultados desejados

ou evitar resultados indesejados.

1.4.3. O coping focado na emocao

O coping focado na emocao tem como carateristicas o distanciamento, a fuga ao
problema e a procura de apoio emocional (Folkman, 2010), consequéncia de processos
defensivos em que se evita a confrontagdo com a fonte stressora (Lazarus & Folkman,
1984; Seidl et al.,2001), reduzindo deste modo a sensacao fisica desagradavel de um
estado de stress (Antoniazzi et al., 1998), o que é revelador da importancia que assume a
avaliacao do stress dos individuos, e que inclui, entre outras, a avaliacdo das razoes, da
importancia e do significado de encontros com eventos ameacadores ou desafiadores

(Compas et al., 2017 ; Lazarus, 2000 ; Wright, 2020).

Para Lazarus e Folkman (1984) as estratégias de sobrevivéncia centradas na emocao,
emergem quando nao se tem outra escolha senao aceitar ou suportar a situacao e quando
esta é vista como dificil de controlo, assumindo varias categorias, tais como, minimizar
a ameaca, reavaliar de forma positiva a situacao, evitar a fuga do elemento stressor e
procurar apoio social emocional, muito embora para (Lazarus & Folkman, 1984)
reconhecam que quem experimenta um conjunto de acontecimentos stressantes na sua

vida, estd melhor preparado para lidar com o sucesso e, neste sentido, é capaz de
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modificar as estratégias de sobrevivéncia, assumindo uma maior flexibilidade, tendo em

conta as especificidades de cada situagao.

1.4.4. A flexibilidade

Investigacoes recentes, mobilizando diferentes metodologias, centraram-se em
diferentes formas de coping, e das quais reemergiu um conceito para as respostas a nivel
pessoal ou individual para o stress, ou seja, o conceito de flexibilidade (Babb et al., 2010;
Bonanno & Burton, 2013; Cheng et al., 2014; Kato, 2015; Keng et al., 2018; Lester et
al., 1994; Wright, 2020; Zimmer-Gembeck, 2021) que teve variacoes de abordagem, tais
como, flexibilidade de enfrentamento (Cheng et al., 2014; Kato, 2012), flexibilidade
cognitiva (Diamond, 2013; Gabrys et al., 2018; Ionescu, 2012; Maltby et al., 2004;
Martin & Rubin, 1995; Moore & Malinowski, 2009), flexibilidade regulatéria (Bonanno
& Burton, 2013 ), flexibilidade psicologica (Hayes et al., 2004; Kashdan & Rottenberg,
2010; Whiting et al., 2017), flexibilidade afetiva (Zhu & Bonanno, 2017), flexibilidade
expressiva (Westphal et al., 2010), flexibilidade emocional (Fu et al., 2018), e
flexibilidade comportamental (Tei et al., 2017) ou inflexibilidade (Kashdan &
Rottenberg, 2010; Stange et al., 2017).

A flexibilidade ja tinha sido evocada e reconhecida por Guilford (1950, 1967, 1968)
quando desenvolveu teorias e modelos de inteligéncia e criatividade, posteriormente por
Torrance (1974), no desenvolvimento dos Testes de Torrance do pensamento criativo,
por Paul (1990) e Guilbert (1990) nas teorias implicitas, por Craft (2003) na pequena
criatividade — Litlle C e por Kaufman e Sternberg (2010) no desenvolvimento do
pensamento criativo, sendo, por isso, considerada relevante na adaptacao circunstancial,
através da capacidade e inteligéncia humana (Deéak, 2003; Jordan & Morton, 2008;
Karmiloff-Smith, 1992) para elaborar respostas mais amplas em diversos contextos

(Takeuchi et al., 2010).

1.4.5. A regulacdo das emocoes

Os modelos de flexibilidade descrevem formas adaptativas e adequadas ao stress
destacando-se a regulacao das emocoes (Gross, 2002) que envolve a utilizacao flexivel
de diferentes estratégias de acordo com as exigéncias da situacao atual (Bonanno et al.,
2004; Bonanno & Burton, 2013; Cheng, 2001; Kashdan, 2010;; Koole et al., 2015), sendo

por isso um processo que ocorre temporalmente e por etapas sequenciais, a comegcar pela
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selecdo da situacdo, modificacdo da situacdo, mobilizagcao da aten¢do, mudanca cognitiva
e modulacao da resposta, mas, segundo Thompson (1990), a regulacido envolve
mudancas na dindmica emocional ao nivel comportamental, experimental ou
fisiologico, cujo processo influenciamos pela forma como as sentimos, as expressamos e
as vivemos (Gross, 1998a; Gross, 1998b) , embora a regulacao muitas vezes se opere de
forma explicita, consciente ou inconsciente (Cole, 1986), como também implicita,
automatica ou controlada (Gross, 1998b). Podera assim ser considerada como um
processo interno e simultaneamente transacional que permite a modulacao das emocoes
(Diamond & Aspinwall, 2003) e o controlo do comportamento (Gross & Thompson,
2007), e, embora as emogoes possam ser negativas, como ansiedade, angtstia, medo,
repugnancia, raiva, e tristeza entre outras, ou positivas, tais como entusiasmo, orgulho,
alivio, tranquilidade, desafio, motivagao, ou outras (Lazarus, 1991) e todas podem ser
reguladas e reconhecidas, quer pela expressao da emocao quer pela experiéncia (Gross,
1998b).

1.4.6. A flexibilidade regulatoria

Por sua vez, Bonanno e Burton (2013), descrevem o conceito de flexibilidade regulatéria
como alternativa e consideram-no numa perspetiva diferente de outras revisdes recentes
do coping e literatura relativamente a regulacdo das emocbes, ao proporem trés
componentes da flexibilidade regulatoria, que operam sequencialmente e que sdo: A
sensibilidade ao contexto, o reportoério e resposta ao feedback. Embora cada uma destas
comporte diferencas individuais, como se pode ver na Figura 4, relativamente a
sensibilidade ao contexto, Bonanno e Burton (2013) consideram que é a capacidade de
perceber as exigéncias e oportunidades que vao surgindo face a uma determinada
situacao. Deve-se ter em conta os pressupostos normativo/legais associados e a selecao
da estratégia mais adequada para a resposta a essas mesmas exigéncias ou
oportunidades. No que diz respeito ao reportorio, os mesmos autores consideram que é
a capacidade de acomodar as estratégias regulamentares que possam dar resposta as
exigéncias e oportunidades contextuais divergentes. Por tltimo, quanto ao feedback,
consideram que ¢ a capacidade de ajustar ou corrigir um determinado comportamento
ao longo do tempo, sempre que se considere oportuno e necesséario, face a eficacia da

estratégia mobilizada.
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Figura 4 - Trés componentes sequenciais de flexibilidade regulatoria e as suas correspondentes capacidades
(Bonanno & Burton, 2013, p. 595)

1.4.7. Aflexibilidade cognitiva

Num contexto de grandes interacoes, como aquele que decorre da relacao funcional do
diretor nos varios mundos de atuacdo, é recorrente a mobilizacdo da flexibilidade
cognitiva na selecdo de informacao relevante (Meiran, 2010), na tomada de decisao
(Benedek et al.,2012; Canas et al., 2003; Hare et al., 2009; Isen, 2008; e na resolucao
eficaz de problemas (Amabile, 1983; Baas et al., 2008; James et al., 2004; Nijstad, 2003;
Paulus & Nijstad, 2003; Sternberg & Lubart, 1999). Embora este critério seletivo
assumisse uma centralidade de registo nas teorias de criatividade e do pensamento
divergente (Baer, 1997; Cropley, 2006; Guilford, 1967; Ionescu, 2012; Kaufman &
Sternberb, 2010; Lewis & Lovatt, 2013; McCrae, 1999; Plucker et al.,2004; Runco, 1999,
2003; Woodman et al.,1993), outros também tiveram grande relevancia, tais como, a
capacidade de adaptacao as situacoes (Geurts et al., 2009) e a mobilizacao de estratégias
de resposta as mudancas no ambiente (Dajani & Uddin, 2015; Dedk, 2003; Moore &
Malinowski, 2009; Stemme et al., 2007). Mas, para Genet et al. (2013), Genet e Siemer
(2011) e Malooly et al. (2013) a flexibilidade cognitiva sobressai como uma competéncia
chave na vida quotidiana, particularmente decisiva e de grande importancia no contexto

da regulacao das emocoes e adaptacao a eventos stressantes (Genet et al., 2013; Genet &

Siemer, 2011; Malooly et al., 2013).
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A flexibilidade cognitiva para Martin e Rubin (1995) é uma questdao de adaptacao, de
volitividade e de confianca na assuncdo das opgoes e alterativas disponiveis para
determinada situac@o, pois os processos mentais associados, contribuem para um
aumento da criatividade, fluéncia ideacional e inovacao (Barbey et al., 2013; Nijstad et
al., 2010), o que implica uma “capacidade de mudanca que é ttil quando precisamos de
abandonar estratégias depois de estas ja nao serem eficazes e de mudar rapidamente
para novas formas promissoras de exploracao” (Benedek & Jauk, 2010, p. 201; Carson,
1999). Esta ideia foi defendida por Carver (2003) e por Tamir e Robinson (2007), pois,
quando se esti na presenca de emocdes positivas a flexibilidade cognitiva é reforcada
permitindo as pessoas deslocar a atencao para novos estimulos, o que pressupde a
tomada de consciéncia de que em qualquer situagdo ha pensamentos e comportamentos
alternativos possiveis, “bem como a vontade de considerar estas alternativas" (Martin &

Anderson, 1998; Palm & Follette, 2011, p. 81).

A flexibilidade cognitiva incorpora a transferéncias e integracdo de conhecimento de
diferentes dominios e, ao gerar de novas ideias (Cheng et al., 2014; Roberts et al., 2017),
consubstancia um pensamento generativo, a adaptabilidade e a seletividade (Crisp &
Turner, 2011) através de mecanismos de resposta para determinadas tarefas e, para
Ritter et al. (2012) é "o nucleo cognitivo da criatividade e uma componente necessaria
(embora nao suficiente) da criatividade da vida real" (p. 961), o que significa romper com
os padroes convencionais de pensamento (De Dreu et al., 2011; Guilford, 1967), pois pode
ser conceptualizada como uma capacidade bem delimitada do sistema cognitivo em
mudanca de cenario, uma capacidade de ordem superior de controlo cognitivo e uma

propriedade da cognicao ou estados mentais (Ionescu, 2012).

Sendo o contexto de acao do diretor cada vez mais complexo, mais exigente e de maior
responsabilizacdo, no seu quotidiano emergem a sua capacidade de decisdo e de
resolucdo de problemas. Nesses processos, é fundamental que mobilize um pensamento
criterioso, racional e reflexivo, focado em decidir, no que acredita e no que fazer, ou seja,
pressupoe uma intencionalidade em explorar qualquer situacao, acontecimento, questao
ou problema, para chegar a uma hipotese ou conclusao que integre a informacao

disponivel e que seja convincente e justificada.

51


https://ubipt-my.sharepoint.com/personal/lbranco_ubi_pt/cgaeb/cgaeb/Searches/Downloads/1-s2.0-S0001879119301113-main.pdf
https://ubipt-my.sharepoint.com/personal/lbranco_ubi_pt/cgaeb/cgaeb/Searches/Downloads/1-s2.0-S0001879119301113-main.pdf

1.5. O pensamento critico

1.5.1. A origem

O conceito de pensamento critico teve a sua génese na antiga tradi¢ao filosofica grega,
etimologicamente a palavra "critico" deriva de "kritikos" que significa discernimento de
julgamento e também de "kriterion" que significa padrbées, o que configura o
desenvolvimento do "discernimento baseado em padrées” (Paul et al., 1997), com a
argumentacao, de que quem aspirava compreender diferentes dimensdes da realidade, e
de forma mais abrangente, s6 a arte fundamentada e sistematica de pensar, mobilizando
o conhecimento, lhe permitia ultrapassar os obstaculos e responder objetivamente as

exigéncias da sociedade.

O conceito de pensamento critico mobilizado na presente investigacao, reflete, também,
o contributo epistemologico de muitos autores(Beyer, 1988; Daniel, 2002, 2005; Dewey,
1910, 1916, 1933, 2001; Ennis, 1987, 1989, 1991, 1993, 1996, 2002; Facione, 1990a;
1990b; Halpern, 2013; Lipman, 2005, 2011; McPeck, 1990b; Paul & Elder, 2008; Siegel,
1988; Scriven & Paul, 1987) em diferentes abordagens, destacando-se a filosofica, a
psicologica e a pedagdgica ou educativa, mas, dada a sua complexidade, e o enraizamento
em séculos de histéria intelectual e as diferentes interpretacoes associadas a diversidade

de contextos de aplicacao, € de dificil definicdo e comporta limitagoes e criticas.

1.5.2. O contributo de John Dewey e o pensamento critico

John Dewey, fil6sofo, psicologo e educador americano, foi precursor do “Pragmatismo”,
corrente do pensamento desenvolvida por Peirce (1879, 1958, 1966a, 1966b) no final do
século XIX, e cuja influéncia se manifestou particularmente nos seus trabalhos na area
da educacido, ao considerar que o ato de pensar implica identificar todas as conexoes
praticas e que a verdade nao existe a priori, mas, antes, é construida através da
experiéncia do individuo. De facto, o pragmatismo valoriza a experiéncia e as
consequéncias das agoes, porque é a possibilidade de colocar uma ideia em agdo que
determina a sua viabilidade, reforcando Dewey (1910), que o simples facto de um
individuo agir, j& comporta em si um saber, e que a compreensao do mundo esta
dependente da ciéncia e do desenvolvimento de um pensamento, instrumento crucial

para avaliar o impacto concreto de qualquer ideia.
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Para Dewey (1916) o ato de pensar pressupoe a existéncia de algo, ou seja, é a assuncao
consciente da sua existéncia, cujo significado repousa em crencas, testemunhas ou
provas, e é a partir do estado de perplexidade e divida que se elabora um juizo seletivo,
elimina-se o irrelevante e retém-se o que é fundamental. E nesta relacio entre o que é
realizado e respetivas consequéncias que o pensamento inclui determinadas etapas, que
se iniciam com o levantamento de um problema, passando para a observacao das
condicoes, pela génese de uma proposta de conclusao e respetiva validacao, assumindo
assim uma dimensao processual ou instrumental, cuja ténica é colocada na reflexao
critica, no esclarecimento e na compreensao conceptual (Laverty, 2016). O pensamento
podera incorporar aspetos relacionados com a inovacgao, a produtividade e a eficiéncia
quando recorre a uma abordagem cuidada e retroativa dos significados adquiridos e
promove a transicdo para os objetos e acontecimentos da vida, numa interacdo e

adaptacao inteligente com o ambiente.

Na obra How We Think (1910), Dewey deu grande énfase a reflexdo e a dimensao
psicolégica do pensamento, e identificou, além dos varios modos de pensamento, a
crenga, a imaginacao e os fluxos da mente, destacando a importancia dos conceitos no
pensamento, para uma melhor compreensao e validacdo de novas experiéncias e que
estes sao formados e transformados pela experiéncia, reflexdo e atividade. Em
Democracy and Education faz reflexdes sobre a educagdo como um imperativo vital, pela
funcdo social e cultural que desempenha, e, articula os pressupostos da filosofia da
educacao, das teorias do conhecimento e das teorias da moral, e cuja obra permanece
como um dos referenciais da filosofia da educacao do século XX, e da implementacao e
consolidacao da democracia. Releva ainda, de forma bastante vincada a ligacao entre a
mobilizacao dos conceitos e a experiéncia adquirida, a comunicacao e interacao com os
outros, e que a apeténcia para aquisicdo de novas ou inesperadas possibilidades,

reforcam os "atributos pessoais" e os aspetos disposicionais do pensamento (Dewey,

1916/1983).

Para Dewey (2001), a experiéncia é reforcada a medida que se mobilizam as diferentes
fases do método cientifico e se promove a interacdo entre pares, e sao estes dois
pressupostos, o da partilha e da cooperacao, que conduzem a uma melhoria gradual na
resolucdo dos problemas e que serviram de mote para a emergéncia dos ideais
democraticos subjacentes ao sistema de educacdo dos EUA, e para a centralidade do
pensamento critico como filosofia educacional. Conhecido como o "pai” da tradicao do
pensamento critico moderno”, para Dewey (1910) a esséncia do pensamento critico esta

na suspensao de um juizo, e que o estado desconfortavel de dtivida s6 é ultrapassado ap6s
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se conhecer a natureza do problema, e, é a partir deste que a mera inferéncia
consubstancia provas conclusivas, emergindo o conhecimento e as crencas como
fundamentais na recuperacao de algum equilibrio num pensamento que denomina de

reflexivo.

1.5.3. O pensamento reflexivo

O conceito de pensamento reflexivo mereceu ao longo dos tempos um interesse
redobrado, quer por parte de educadores, quer por parte de cientistas, sendo
incontornavel que Dewey é um dos nomes que mais avulta na literatura de pensamento
reflexivo, e cujo contributo est4d bem patente nas obras, How We Think e Democracy and
Education.

Para Dewey (1933), o niicleo deste pensamento ¢ a reflexdao, um processo ativo, que, pese
embora comporte alguma complexidade, é rigoroso, intelectual e temporalmente valido.
Parte de um problema centrado numa davida, que se procura resolver, associando ideias
e testando as possiveis hipoteses de solucdo, ou seja, a reflexdo é “um ato humano
significativo durante o qual as pessoas recordam as suas experiéncias, pensam e as
avaliam” (Loughran, 1996, p. 3). A reflexdo assume um carater regulador, orientador e
interativo em todo o processo, afastando-se da mera operacao sequencial de ideias, pois
implica pensar, ponderar, examinar, e, pelo facto de se fundamentar numa crenca, algo
incompleto ou que nao esta preenchido, reflete o resultado ordenado e consecutivo de
descoberta de solugdes que sirvam um propésito, para desocultar os aspetos mais

significativos.

Dewey (1933) definiu a reflexdo como "consideracao ativa, persistente e cuidadosa de
qualquer crenca ou suposta forma de conhecimento, a luz dos fundamentos que o
sustentam e da conclusao a que se veicula"(p. 9), e, além de “constituir um esforco
consciente e voluntario para estabelecer uma crenca sobre uma base firme de razoes” (p.
6), também “inclui tornar explicitos os pressupostos inconscientes” (p. 281). O
pensamento reflexivo é precedido de duas etapas, a primeira que advém do estado de
perplexidade, hesitacio e divida e a segunda, que resulta de uma atividade direcionada
para a emergéncia de outros factos que sirvam para confirmar ou refutar a ideia inicial.
E, neste sentido, que o pensamento deve articular simultaneamente, o estado de divida
e a continuacdo da investigacao sistematica e prolongada, mantendo a atitude de um
juizo suspenso, reforcando Schon (1983, 1987, 2000), que a reflexdo emerge em dois

momentos, um que ocorre a priori, a “reflexdo sobre a acao” que implica planeamento
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e o outro a posteriori, a "reflexao durante a acao" que implica uma avaliacao no decorrer
da acao e pressupde adaptagbes circunstanciais para encontrar solucdoes para
determinantes ou percecoes inesperadas (Walker, 2006; Zeichner & Liston, 1996),
assumindo um carater dinamico e de mudanca, pois, pensar reflexivamente implica
reformular constantemente e alterar os objetivos, os métodos e os materiais (Tan &

Crawford, 2014; Tan, 2006).

Por sua vez Mezirow (1990) na sua teoria da aprendizagem transformacional, faz uma
clara distincdo entre a reflexdo, como um nivel mais simples que permite corrigir
distor¢Oes nas nossas crencas e erros na resolugiao de problemas e reflexdo critica que
abarca maior profundidade e conveniéncia dos pressupostos sobre os quais as nossas
crencas foram construidas. No entanto, salientou que o pensamento pode fluir
relativamente a acdo quotidiana (lembrar), compreensao (fazer sentido), reflexao
(analisar a experiéncia) e refletir criticamente (é uma anélise em que ¢é identificada a
necessidade de mudancas significativas), o que pressupoe, segundo o mesmo autor a
aplicacao de “testes de validade" (Mezirow, 1991, p. 101), caraterizados por niveis, critica

aos pressupostos sobre o contetido ou o processo de resolucao de problemas.

O ato de pensar de forma reflexiva incorpora a ideia de uma estratégia, num determinado
horizonte temporal, sendo por isso uma ac¢ao de previsao, adequagao e antecipagdo a uma
situacdo, no pressuposto de se atingir ou ndo um resultado, e reside tanto na incerteza,
que nos pode conduzir a uma aventura, como na certeza, ou seja, assente no
conhecimento, nas aprendizagens e nas experiéncias anteriores. Assim, o pensamento
reflexivo ao intervir antes da tomada de qualquer decisio, comporta uma
intencionalidade e uma continuidade, no fundo, é um exame as ideias através da mente,
que, Dewey (1933, 2004), percursor dos ideais funcionalistas, descreve-o como uma
forma inteligente de aprendizagem, de descoberta, por considerar multiplas ou novas
ideias, entre o que se faz e as respetivas consequéncias, desconsiderando qualquer
conclusdo analitica que nao seja apoiada em fundamentos, solidamente alicercada na
racionalidade e em evidéncias, ignorando  simultaneamente, as “informacoes

ambiguas, enganosas, contraditorias e ausentes" (Bruce & George, 2008, p. 12).

Dewey (1933, 2004) também realca o papel da ideias e a importancia de conhecer a sua
génese, isto é, as razdes pelas quais se pensa de certa forma e nao de outra, pois o
pensamento reflexivo como operacao cognitiva, ao partir de "um estado de duavida,
hesitacao, perplexidade” passa posteriormente para uma “acao de pesquisa, investigacao

“ e contempla, tanto uma liberdade intelectual, isto é, uma capacidade para agir e
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decidir na mobilizacdo de diversos instrumentos para colmatar as davidas, estabilizar e
ultrapassar o estado de incerteza, como um processo regulatério, na medida em que a
finalidade do pensamento é determinada pela natureza do problema e toda a sua
operacionalizacdo. O mesmo autor salienta que, onde ha reflexdo, ha suspense. Na
incerteza, pois quando o pensamento ocorre em situacoes ainda em curso, portanto,
incompletas, € o mesmo que dizer que este tipo de pensamento é problematico, porque
se desenvolve na davida, e s6 o que esta terminado, esta totalmente assegurado e pode
assumir uma dupla face, a volitiva, que estd associada a vontade de suportar um
constrangimento e a aceitar sugestoes, e a dolorosa, que se reflete na suspensao de um

juizo.

E por essa razdo que o pensamento reflexivo é um processo cuidadoso, prolongado e
preciso a partir de uma determinada crenca ou de uma forma hipotética de
conhecimento, sequencial e metodologico, através da revisao continua dos argumentos
que o sustenta, em muito semelhante as fases do método cientifico (Dewey, 1933, 2004),
uma vez que o objetivo da reflexao é ajudar a chegar a uma conclusao, a projetar uma
finalidade com base no que foi determinado, ou seja, pressupde um processo de reflexao
critica, que se assume mais detalhado, ponderado e profundo. O pensamento reflexivo é
uma espécie de lente dupla, em que durante a realizacdo de uma tarefa ajuda a refletir e
monitorizar o seu desenvolvimento, e, no final permite avaliar todo o processo,
independentemente do nivel de experiéncia de cada um, sendo para Moon (2008), uma
forma de processamento mental que funciona como fonte para o planeamento e acao
para obter uma melhor compreensao de ideias relativamente complicadas ou nao
estruturadas, sustentada no reprocessamento de conhecimentos, avaliacao e tomada de

decisao.

Um dos modelos mais conhecidos de pensamento reflexivo foi proposto por Kember,
Leung, Jones e Loke (2000), que desenvolveram um questionario para medir o nivel de
pensamento reflexivo com quatro dimensoes, a acao habitual, a compreensao, a reflexao
e areflexdo critica. A acdo habitual comporta o uso automatico, consciente e rotineiro do
pensamento, através da mobilizacdo de aprendizagens frequentes e retroativas, o que
Schon (1997, 2000) apelida de conhecimento-acao, ou seja, o conhecimento € adquirido
por meio da acdo, dito de outra forma, no momento em que se reflete sobre a agao; a
compreensao ¢ a aplicacdo de conhecimentos prévios, sem os avaliar, pelo que a
aprendizagem permanece dentro de esquemas e perspetivas de significados pré-
existentes; por sua vez, a reflexdo é um processo critico desencadeado pela experiéncia,

por forma a conduzir a novas compreensdes e apreciacoes para clarificar uma
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determinada perspetiva conceptual; a ultima dimensao, a reflexao critica, a partir de
uma reflexdo prévia, de natureza critica, consciente, inconsciente e regulatéria das
nossas atividades e respetivas consequéncias, tendo em consideracao que muitas das
nossas crencas e valores sdo inconscientemente assimilados e fun¢ao de um determinado

ambiente.

1.5.4. As fases do pensamento reflexivo

O desenvolvimento do pensamento reflexivo é, segundo Dewey (1910), baseado num
processo de observacao, inferéncia e raciocinio, que se operacionaliza através de cinco
etapas: A identificacdo da dificuldade, a definicao da dificuldade, sugestdo para possivel
solucao, a racionalidade da ideia e a conclusdo da ideia. Estas etapas sao consideradas
fundamentais, pese embora possam nao obedecer a ordem definida, uma vez que uma
etapa pode contribuir para aperfeicoar a formacdo de uma ideia, promover a sua
transformacao numa nova ideia, mas a qualquer momento pode ser interrompida com a

introduc¢ao de novas observacoes ou novas sugestoes.

A primeira etapa envolve a identificacao de um problema, consequéncia de um estado de
davida, incerteza, atributos fundamentais para o desenvolvimento do pensamento
reflexivo, em que emergem dificuldades assentes em trés pressupostos, as condi¢coes ou
meios disponiveis para o resultado desejado ou pretendido, a desarticulacao entre aquilo
em que se acredita e aquilo que se observa e, por ultimo, a observacao de um facto
inesperado. A segunda etapa, que pressupée a legitimacao da duvida e, em simultaneo,
a intelectualizacdo do problema, exige a mobilizacao da criatividade para desenvolver
um pensamento logico, a fim de se perceber de forma objetiva a natureza do problema,

considerando no contexto, todas as informacgoes disponiveis e possiveis.

Na eventualidade de emergir uma situacao nova, € necessario recorrer a observacoes
sistematicas para identificar a especificidade do problema em causa (Dewey, 1910). Na
terceira etapa do processo, que envolve a hipotese, a mente mobiliza as inferéncias para
sugerir solucoes baseadas na experiéncia ou observacoes factuais, mas como a inferéncia
nao tem um horizonte temporal definido e ultrapassa a realidade presente, envolve um
salto em frente, muito para além daquilo que se conhece, por isso, compreende o uso
criativo da imaginacdo para atenuar o perigo de um passo em falso e se aumente a

probabilidade de uma “aterragem” correta (Dewey, 1910).
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E necessario distinguir as possiveis hipoteses e testd-las através da capacidade de
iniciativa, a autoconfianca e a motivacao individual. Na quarta etapa do processo, a
inferéncia dé lugar ao raciocinio, a mobilizacdo da capacidade intelectual para escolher
e decidir sobre a solucao que melhor se adequa ao problema original, corroborando a
hip6tese mais confiavel entre todas as outras, depois de avaliar as consequéncias de todas
as possibilidades. A quinta e Gltima fase deste processo, corresponde a verificacao da
hipotese, pois corresponde, nao sd, a confrontagdo pratica entre a solugao escolhida e a
avaliacdo dos resultados, utilizando nao sb, as habilidades de pensamento, como
também, a validacao da solucdo, pelo menos, enquanto os factos nao forem contrariados

ou refutados e, neste caso, sujeitos a uma nova revisao (Dewey, 1910).

Podemos assim considerar que o pensamento reflexivo, ao correlacionar o pensamento
e as ideias em si encontradas e a realidade na qual as ideias se inserem, ultrapassa em
muito o simples ato de opinar, constituindo-se assim como pensamento critico
especulativo acrescentando Norris e Ennis (1989) que o pensamento reflexivo
pressupoe a procura e utilizacao de respostas suficientemente vélidas, e que, por isso,
ultrapassa em muito a consciéncia de um mero pensamento, de algo que vem a mente
ou que passa pela cabeca de forma vaga, e, se assim for, estamos na presenca de um mau

pensamento critico.

1.5.5. Contributos para a definicao de pensamento critico

Ao longo dos anos surgiram inimeras defini¢oes, mas foram os anos 70 e 80 do século
XX, que marcaram os dois momentos fundamentais do movimento do pensamento
critico, através dos quais emergiu como uma das competéncias mais enfatizadas para
favorecer a educacdo, a vida e o sucesso no trabalho, na era de uma sociedade do
conhecimento, do desenvolvimento, progresso cientifico e dos interesses globalizantes.
Este conceito tem sido abordado e discutido fundamentalmente nos ambitos da Filosofia,
da Psicologia e da Educacao. A abordagem filos6fica procurou definir o pensador critico
ideal com base nas suas qualidades e carateristicas, a psicolégica tentou descrever o
pensador critico com base nas suas capacidades ou agoes, ja no ambito educativo, foi
dada énfase ao ensino e a avaliagdo das competéncias no pensamento critico. Assim,
qualquer definicdo de pensamento critico podera ser influenciada por essas trés areas,
traduzindo-se num conceito complexo, englobando diferentes significados, qualidade e
habilidades, por isso deve ser enquadrado na abordagem, em que se centra a exposicao

que se segue.
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Ennis, em 1962, no artigo The concept of critical thinking distinguiu, no pensamento
critico, as dimensoes logica, criteriosa e pragmatica, as quais associou, mais tarde, uma
quarta dimensao, a criativa, sendo posteriormente reconhecidas como importantes e de
grande centralidade, quer a avaliacao, quer a tomada de decisao (Beyer, 1988; Daniel,
2002, 2005; Lipman,2005, 2011; McPeck, 1990b; Siegel, 1988), assentes no primado do
bom senso e da utilizacdo das habilidades e atitudes particulares. E, considerando estes
pressupostos, que Ennis (1987, 1989, 1991, 1993, 1996, 2002) define pensamento critico,
como um processo ponderado, reflexivo e razoavel, cujo objetivo principal é tomar
decisoes sensatas sobre o que acreditar ou o que fazer, refletindo deste modo a énfase
dada a crenca e a acao (Dewey,2001). Além destes atributos, Siegel (1980, 1986, 1988)
salienta inequivocamente que um pensador critico deve ainda mobilizar os seguintes
pressupostos, o questionamento, a argumentacdo, as habilidades cognitivas e a
avaliacdo das acOes, porquanto este é “uma pessoa que age, avalia e é capaz de fazer
juizos baseados na racionalidade, compreende e cumpre os principios que orientam a
avaliacao" (Siegel, 1988, p. 38), acrescentando ainda que, para se operacionalizar o
pensamento critico sdo necessarias mais quatro premissas, as atitudes, as disposicoes
hébitos da mente e tragos de carater, que juntas podem ser rotuladas de “espirito critico”

(Siegel, 1989).

Para Lipman (1988), inspirado pela filosofia pragmatica de Dewey, define pensamento
critico como um processo suportado por critérios, os quais facilitam, a formulacao de um
juizo, a tomada de decisOes e a autoavaliacao, assumindo desta forma uma dimensao
légica, racional e estruturada, de cariz auténomo e simultaneamente auto - corretivo, nas
relacoes "entre uma coisa e seu contexto, entre uma parte e o todo, entre os meios e o
fim" (Daniel, 1998, p. 64). Ja McPeck (1981, 1984, 1990a, 1990b), por sua vez, atribui
grande relevancia ao conhecimento e a experiéncia num campo especifico, mas, €
reducionista relativamente ao papel da légica no conhecimento, uma vez que a mesma
podera torna-lo mecanico e automaético, definindo pensamento critico como a
capacidade e a propensdo natural de entrar em acao numa determinada area, para se
envolver numa atividade com relativo ceticismo, baseado nas competéncias e habilidades
do sujeito pensante, pressupondo deste modo que existem diferentes tipos de
pensamento em func¢ao dos diferentes campos de estudo e de conhecimento, pois, ao
encontro de Brell (1990) para quem o pensamento critico € muito mais do que um

conjunto de habilidades gerais transferiveis.

Embora nao exista uma tunica definicdo aceite de pensamento critico, a Fundacao

Filoso6fica Americana realizou um dos maiores e mais abrangente estudo sobre o
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pensamento critico e raciocinio, publicando as suas conclusdes no Relatério Delphi
(Facione, 1990b) que representa uma das fontes de informacao mais conceituadas e com
maior autoridade intelectual sobre o pensamento critico, pois contemplou o contributo
de 46 especialistas, incluindo trés dos principais estudiosos de pensamento critico,
Ennis, Facione e Paul. Para esse estudo, foi inicialmente mobilizada a definicao de
pensamento critico de Facione(1990a), e, consensualmente, chegou-se a conclusao de
que o pensamento critico comporta seis das principais competéncias cognitivas. No
Relatério Delphi (Facione, 1990b) o pensamento critico é considerado como um
"julgamento propositado e autorregulador que resulta da interpretacdo, analise,
avaliacdo e inferéncia, bem como da explicacio das consideracdoes probatorias,
conceptuais, metodologicas, criteriologicas ou contextuais em que esse relatorio se

baseia" (p. 2), habilidades essas que sdo o nicleo central do pensamento critico.

Verifica-se, assim, em todos os contributos uma clara alusao e sobrevalorizacao atribuida
ao contexto, que também foi relevado e considerado uma dimensdo importante do
pensamento critico (Beyer,1988; Guilbert, 1990; Yinger, 1980; Lipman, 1988; Paul,
1990) na medida em que permite articular os juizos com reduzidos pressupostos e de
forma mais restrita, mais fina, uma vez que os critérios dependem das normas e padroes
do campo especifico em estudo. A importancia do pensamento critico, segundo Lipman
(2008), é uma ferramenta intelectual de defesa, porque permite ultrapassar o dilema da
coacdo e da crenca irrefletida, auxiliando na decisdo de escolher as melhores ideais,
sustentadas em evidéncias 6bvias ou boas razoes, sendo, por isso, um processo de cariz
exploratério (Edwards, 2003; Schon, 1994; Simpson & Courtney, 2002) e auto
regulatorio, tendo em conta que se reflete sobre as ideias, acoes e decisoes a tomar,
mobilizando o conhecimento intrapessoal e interpessoal (Sedlak,1997). Dito de outra
forma, “os pensadores criticos protegem-se contra os efeitos nefastos do erro, mantendo-
se vigilantes e certificando-se que nao perdem de vista o assunto que estao a discutir, ou
as questdes ou problemas com que estdo a lidar” (Baillargeon, 2007, p.63), € que o
pensamento critico deve ser feito com pleno conhecimento e consciéncia dos padroes de
pensamento esperados, independentemente que estes padroes nao possam ser

necessariamente verbalizados (Bailin et al.,1999, p. 287).

Por outras palavras, o pensamento critico, segundo Paul (1990), nao é apenas uma
questdo de capacidade intelectual, pressupoes, concomitantemente, uma mente que
permita sair da conformidade, questionar o sistema e redefinir a metodologia,
sustentada nas habilidades cognitivas e atitudes filoso6ficas. Isto significa, usar com bom

senso “estratégias que aumentam a probabilidade de um resultado desejavel, e que esse
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tipo de pensamento é movido por propdsitos, razoes, e direcionado para objetivos
determinados” (Halpern, 2013, p. 8), e por isso “é muito mais do que pensar no seu
proprio pensamento, fazer julgamentos ou resolver problemas, é acima de tudo eficaz e

conscientemente controlado” (p.8).

Também no ambito da abordagem cognitiva, Sternberg (1999a), define pensamento
critico equivalendo aos “processos mentais, estratégias e representacoes que as pessoas
usam para resolver problemas, tomar decisoes e aprender novos conceitos” (p.3). Para
Daniel (2002), a avaliacdo de um objeto, através da mobilizacao de atitudes e habilidades
de pensamento mais complexas, permite selecionar os critérios mais relevantes, e, como
consequéncia, ha uma alteracao da ideia inicial porque emerge uma nova compreensao
do objeto, e, deste modo, desenvolve-se um pensamento paralelo ou uma abordagem
hibrida que incorpora novas estratégias. Para Tama (1989), o pensamento critico
promove a mobilizacao eficaz de varias estratégias para justificar as crencas de uma
pessoa, que ndo podem ser influenciadas, a menos que os argumentos opositores sejam
mais convincentes, arrebatadores e irrefutaveis. As estratégias sao, de acordo com Yinger
(1980), simultaneamente, recursos com impacto na pratica critica e nas operacoes de
natureza cognitiva, para resolver problemas e tomar decisdoes (Beyer, 1988), numa

combinacao de processos (Baron & Sternberg, 1987).

A mobilizacao do pensamento critico como um processo intelectualmente disciplinado,
melhora a qualidade do pensamento pela capacidade de assimilar as estruturas inerentes
ao pensamento e impor intelectualmente normas sobre o mesmo (Scriven & Paul, 1987),
pois tende a fomentar a metacognicdo e auto-regulacio nos processos de intervengoes
para resolver problemas (Schraw et al., 2006). No entanto, a autorregulaciao, como
mecanismo de controlo, comporta duas dimensoes, a cognitiva e a afetiva, articulando
componentes motivacionais e comportamentais que proporcionam ao individuo a
capacidade de ajustar as suas ac¢Oes aos objetivos, considerando as alteragdes do

contexto, a fim de alcancar os resultados esperados (Zeidner et al.,2000, p. 751).

Apesar de Paul e Elder (2008) considerarem que o pensamento critico € uma capacidade
inata do ser humano, ou seja, faz parte da sua natureza, o mesmo pode ser parcial,
influenciado, distorcido e tendencioso, mas podera atingir patamares de exceléncia se
for sistematicamente aperfeicoado. Em suma, segundo Paul e Elder (2008), o
pensamento critico é um modo de pensar sobre qualquer assunto, conteiido ou
problema, por isso é autodirigido, autodisciplinado, automonitorizado e autocorretivo, e

visa, nao sb6, melhorar a qualidade do pensamento, analisando, avaliando e
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reconstruindo habilmente rigorosos padroes de exceléncia, como também um

compromisso para superar o egocentrismo e o sociocentrismo nativos (p.2).

Sternberg (1997) e Halpern (2013) acrescentam que o pensamento critico pode ser
ensinado, adquirido e transferivel para novos contextos, porque o uso sistematico e
continuo de competéncias e estratégias, além de proporcionar um maior background, faz
aumentar a autoconsciéncia cognitiva e as probabilidades de se atingir o resultado
desejavel, o que pressupoe que os pensadores criticos tendam a ver o problema sob
muitas perspetivas, a considerar muitas e diferentes abordagens de pesquisa e a produzir

muitas e novas ideias antes de escolher um rumo de acao (Murawski, 2014).

1.5.6. O modelo de pensamento critico de Paul-Elder

O conceito de pensamento critico, como se pode constatar, abarca uma grande variedade
de definicoes e significados, dependendo de quem o mobiliza, sendo por isso necessario
conceptualizar o seu objeto através de um modelo, como se pode ver na Figura 5,

projetado para o desenvolvimento das capacidades de pensamento.

THE STANMDARDS
clarity precislon
ACCUTacy significance
relevanice completensess
lopicalmess falrness
breadth depth must be
applied to
THE ELEMENTS —_—
pUIpOSES Infzrences
questions concepts
a5 WE points of wiew Implications
kearn to Infarmation assumptions
develop
T INTELLECTLUAL TRAITE
Intellectual humility Intellectual perseverance
intellectual autonomy  confidence In reason
intellectual mtegrity intellectual empathy
intellectual courage fair-mindedness

Figura 5 - Modelo de pensamento critico (Paul & Elder, 2002, p. 66)
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E neste contexto, que se recorre ao modelo de pensamento critico de Paul e Elder (2002),
cuja estrutura assenta em trés dos aspetos principais do pensamento, ou seja, os padroes
intelectuais e comumente utilizados para avaliar a sua qualidade, os elementos do
pensamento ou componentes do bom raciocinio e os tragos ou virtudes intelectuais,
disposicdes essenciais de um pensador critico. Como referido pelos autores, “os
pensadores criticos aplicam rotineiramente padrdes intelectuais aos elementos do
raciocinio, a fim de desenvolver tracos intelectuais” (Paul & Elder, 2008, p. 19). No
ambito deste trabalho, a mobilizacao deste modelo prende-se com o facto de assumir um
cariz generalista, que pode ser aplicavel a situaces académicas ou a situagoes do mundo
real, isto é, a qualquer questdo ou problema que exija raciocinio, o que no caso do estudo
da acdo dos diretores, nao necessita de grande estruturacao nem planos especificamente
elaborados. Esta flexibilidade e aplicabilidade a um vasto leque de circunstancias que
requerem raciocinio, justifica-se porque todo o raciocinio tem um propoésito, é uma
tentativa de descobrir alguma coisa, de resolver alguma questdo, de resolver algum
problema, é baseado em suposicoes, é feito de pontos de vista, baseia-se em dados,
informacoes e provas, é expresso através de, e moldado por conceitos e ideias, contém
inferéncias e interpretagoes através das quais tiramos conclusoes e damos significado
aos dados e conduz a algum lado, ou seja, tem implicagdes e consequéncias (Paul &
Elder, 2002). Deste modo, considerando estes pressupostos é perfeitamente aplicavel a
reflexdo sobre os variados desafios colocados a agio dos diretores nos varios mundos de

atuacdo e a interpretacao dos seus discursos.

O modelo de Paul e Elder (2008) traduz uma abordagem filosofica e teoérica do
pensamento critico e enfatiza que uma melhoria do pensamento critico se operacionaliza
através do raciocinio. Distingue varios componentes, correspondendo o primeiro aos
padrdes intelectuais universais que sao normas que devem ser aplicadas a reflexao para
assegurar a sua qualidade. Estes padroes obedecem a uma logica sequencial e precedem
outros que incluem a clareza, como um padrao de passagem para o conhecimento de
um problema e respetiva resolucdo; a exatiddo, que nos remete para o exercicio da
descoberta e veracidade do problema; a precisdo, que nos especifica e pormenoriza o
problema; a pertinéncia, que pressupde a relevancia e a correlacdo entre a causa e o
efeito do problema; a profundidade que pressupdée um maior grau de complexidade,
abrangéncia e amplitude do problema; a variedade, que nos remete para a consideracao
ou percecao de todos os argumentos ou pontos de vista em questdo; a légica, que
pressupde a eliminacdo dos elementos contraditorios e implica, uma combinagao muatua
de pensamentos, o significado que nos remete para a importancia do problema e dos

factos que lhe dao maior centralidade, e, por dltimo, a justica que nos remete para a
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eliminacdo dos interesses e dos elementos emocionais, pressupondo um tratamento
igual para todos os argumentos em causa, prevalecendo, neste caso, o interesse colegial.
O modelo explicita, ainda, como segundo componente, os elementos do pensamento
(raciocinio), em namero de oito, com um foco diferenciado para qualquer processo ou
tarefa de raciocinio, independentemente do contexto em que ocorra, assentando nos
pressupostos de que o todo raciocinio tem um propésito, é uma tentativa de descobrir
algo, resolver alguma questao, resolver algum problema, é baseado em suposicoes, é
feito de algum ponto de vista, é baseado em dados, informacoes e evidéncias, é expresso
e moldado por conceitos e ideias, contém inferéncias ou interpretagoes pelas quais
tiramos conclusdes e damos sentido aos dados, e, assim, nos conduz a algum lugar ou

tem implicagoes e consequéncias.

O terceiro e ultimo componente do modelo é constituido pelos tracos intelectuais. Estes
tracos ajudam a determinar o nivel de discernimento e integridade com que uma pessoa
pensa. Alguns dos tracos incluem: A humildade intelectual, que traduz as limitacoes e o
reconhecimento do proprio conhecimento, incluindo a sensibilidade para travar o
egocentrismo nativo e as proprias crengas; a coragem intelectual, que comporta uma
ideia de justica, na confrontagdo de ideias, crencas ou pontos de vista diferentes dos
nossos, inculcando alguma verdade nas consideragdes negativas ou absurdas que lhe
atribuimos, em funcao de conclusdoes ou crencas falsas ou enganosas que nos sao
transmitidas, o que pressupoe que nao devemos "aceitar" o que aprendemos de forma
passiva e acritica; a empatia intelectual que implica a consciéncia do nosso egocentrismo
e a capacidade em raciocinar em funcao de premissas, pressupostos e ideias dos outros,
para os compreender integrando o passado, ou seja, correlaciona a vontade de recordar
ocasides em que estavamos errados no passado, apesar de termos a convic¢iao de que
estariamos certos; a autonomia intelectual implica compromisso, dominio e
mobilizacdo da racionalidade nos processos de pensamento; a integridade intelectual
que traduz fidelidade e coeréncia no pensamento e o reconhecimento das contradigcoes
do proprio pensamento e respetivas agoes; a perseveranca intelectual que reflete a
mobilizacdo consciente e duradoura do conhecimento e das verdades intelectuais,
independentemente dos constrangimentos, bloqueios, frustracoes ou adversidades,
tendo como objetivo alcancar uma percecao mais solida e vincada; a confianca na razao
que implica o recurso a racionalidade em todas os dominios de acao societaria, apesar
dos obsticulos inatos da mente humana e da propria sociedade em que vivemos, e, por
ultimo, a mente justa que significa honestidade intelectual e integridade na adesao a
padroes intelectuais e imparcialidade no tratamento de todos os pontos de vista,

independentemente dos envolvidos no processo (Paul & Elder, 2001, 2002). Estas
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carateristicas nao estdo presentes apenas nos pensadores criticos, mas sao

conscientemente utilizadas para orientar o processo de pensamento (Paul, 1995).

1.5.7. O componente cognitivo no pensamento critico

O pensamento critico alicercou-se de forma sistemética, recorrente e progressiva na
complexidade do conhecimento, e teve como pano de fundo o pensamento descrito por
Dewey (1910, 1933) que comporta carateristicas particulares numa tetra tipologia
gradativa: A reflexividade do pensamento, de cariz iminentemente pragmatico ao
estabelecer a articulacdo entre as ideias e as acOes, entre os processos e os produtos; a
espontaneidade do pensamento que é inato, automatico e indisciplinado; a rapidez de
pensamento que procura a primeira solucdo para o problema; e a consisténcia de
pensamento, que procura a solucao que valida a primeira ideia, o que levou Willingham
(2008) a associar o pensamento critico ao conhecimento e a especificidade de um
assunto num determinado dominio. Foi assim, que se foi generalizando e reconhecendo,
de forma mais ou menos consensual, o papel do conhecimento, assumindo-se
fundamental e indispensavel no exercicio do pensamento critico (Carisson et al., 2002;
Edwards, 2003, 2007; Kennedy et al., 1991; Paul, 1990; Paul & Elder, 2001, 2002;
Riddell, 2007; Yinger, 1980), em todos os contextos em que o ser humano desenvolve as
suas atividades, sejam elas relacionadas com o dominio da educacdo, da economia, da
saude, do social, da politica, entre outras (Butler, 2012; Moseley et al., 2005),
constituindo fontes sociais de transmissao de “um corpo de conhecimentos, mas que de
modo algum, podem invalidar o esforco individual para encontrar um sentido (Branco,
2014, p. 6), porquanto “a qualidade da nossa vida, o que produzimos, fazemos ou
construimos depende precisamente da qualidade do nosso pensamento” (Paul & Elder,
2008, p. 2). O pensamento critico é, por isso, um processo cognitivo que permite uma
melhor compreensao do proprio sujeito e do seu ambiente através daquilo que é
observado, sentido, sintetizado, interpretado, traduzindo, desta forma, um universo de
conhecimento que deve ser preservado e desenvolvido, e, uma forca poderosa e
emancipatoria na vida pessoal e social (Facione, 1990a), e que Lipman (1988) considera

como responsabilidade cognitiva.

O desafio cognitivo associado ao pensamento critico respalda-se no conhecimento e
informacgoes para ultrapassar as diividas, com a finalidade de fazer emergir uma decisao
para resolver uma situacdo real, evitando navegar num estado permanente de
questionamento, embora se reconheca que a aquisicao e volume dos conhecimentos se

processa de forma continua durante a vida, coexistindo simultaneamente com um
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processo de esquecimento, nao invalidando, segundo Siegel (1985) que o pensamento
critico como um ideal educacional, traduza um aumento da auto-suficiéncia e uma maior
autonomia, ou seja, maior liberdade para agir e avaliar, com base no seu proprio
raciocinio, independentemente de eventuais constrangimentos externos. Por sua vez,
Branco (2014) reconhece o carater fluido do conhecimento, dado que “tem uma funcao
adaptativa, diferindo da mera conformidade a uma realidade dada e independente do
sujeito (a assercao central do construtivismo, de acordo com (Glaserfeld, 1999),
traduzindo-se num alargamento da experiéncia pessoal e social” (p. 6) e que a sua
construcao esta intimamente ligada ao background individual, estado emocional e
pensamento critico, através da interacdo, comunicacdo ou utilizacao de objetos com o
ambiente envolvente, pelo que o conhecimento é uma percecao das ligagdes de um objeto

e que determinam a sua aplicabilidade numa dada situacao (Dewey, 1916).

A mobilizacao do conhecimento no pensamento critico podera ser tacita e integrada em
varios momentos (Yinger, 1980), mas recorre de forma sistematica e hibrida as
habilidades cognitivas, das quais se destacam, analisar argumentos, alegar e/ou
demonstrar (Ennis, 1985; Facione, 1990; Halpern, 2013; Paul, 1992), julgar e/ou avaliar
argumentos (Bailin et al., 1999; Ennis, 1985; Facione, 1990a; Lipman, 1988; Tindal &
Nolet, 1995), tomar decisoes e/ou resolver problemas (Ennis, 1985; Halpern, 2013;
Sternberg, 1999a; Tindal & Nolet, 1995; Willingham, 2008), fazer inferéncias através da
inducdo e da deducao (Ennis, 1985; Facione, 1990a; Paul, 1992; Swartz, 1987;
Willingham, 2008), prever (Tindal & Nolet, 1995), raciocinar verbalmente (Halpern,
2013), interpretar, explicar, autorregular e auto corrigir (Beyer, 1988; Facione, 1990a;
Hicks, 2001; Lipman, 1988, 1991; Paul & Elder 2001; Sedlak, 1997; Yinger, 1980) e testar
hipoteses (Halpern, 2013; Paul, 1992), habilidades essas, que, aliadas as disposicoes
individuais ou motivacGes internas, contribuem para a compreensao dos fenémenos e
ideias, aumentando por isso as probabilidades de se alcancar o resultado desejavel
(Halpern, 2013), em suma, é a capacidade de identificar, analisar e avaliar as

informacoes necessarias para uma a¢ao ou decisao (Watson & Glaser, 2012).

Embora todo o pensamento resulte em conhecimento, podemos inferir que o valor do
conhecimento esti diretamente condicionado pela sua mobilizagdio no pensamento,
pois, como vivemos num mundo dindmico e em constante mudanca, no qual a nossa
principal tarefa é prospetiva, o conhecimento, por oposi¢do ao pensamento, €
retrospetivo - tem valor na sua consisténcia, na seguranca e na riqueza que proporciona
nas nossas relacoes com o futuro, ideia reforcada por Resnick (1985) quando afirmou

que "o conhecimento ja ndo é visto como um reflexo vindo do exterior, é antes uma
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construcao pessoal em que o individuo impoe um significado, relacionando trechos de
conhecimento e experiéncia em alguns esquemas de organizagao"(p. 130). Para Dewey
(2001):
o conhecimento ndo é apenas a consciéncia momentanea de alguma coisa, mas
corresponde as disposi¢Oes que conscientemente utilizamos para compreender o
que esté a acontecer. O conhecimento como um ato, transporta parte das nossas
disposicoes para a consciéncia, com vista a superar algo perplexo, estabelecendo

a ligacao entre nos proprios e o mundo em que vivemos (p. 351).

1.5.8. As disposicoes e atitudes no desenvolvimento do pensamento critico

Retomando Dewey (2001), do ponto de vista social, a dependéncia é mais uma
manifestacdo de poder do que uma fragilidade, e esta relacdo, envolve nao s6 a
interdependéncia social como uma das carateristicas de toda a atividade humana, como
também, a plasticidade do ser humano. Esta maleabilidade significa o poder de aprender
e modificar os seus atos, consequéncia de experiéncias anteriores, desenvolvendo
disposicoes, habitos e modos de agir através da formulacdo de juizos.
Independentemente da mobilizacdo de competéncias cognitivas, a capacidade de pensar
criticamente nao € uma condi¢do necessaria e muito menos suficiente, se nao houver
disposicao ou propensao para usar as capacidades de pensamento. Estes pressupostos
para a acdo, também foram corroborados por outros autores (Beyer, 1988; Ennis, 1987;
Facione et al., 1994; Paul & Heaslip, 1995; Tishman et al., 1993; Yinger, 1980), que
consideram as disposicoes, tendéncias de padroes particulares de comportamento
intelectual, importantes e necessarias para operacoes mentais e conhecimentos
envolvidos no pensamento critico. Esta posicao opoe-se a ideia das competéncias como
o atributo mais valorizado e considerado suficiente para que se operasse o pensamento
critico, principalmente nas aprendizagens de ensino e na avaliacio do pensamento
critico (Ennis, 1987, 1996; Halonen, 1995; Halpern, 2013; McPeck, 1981). Nieto e Saiz
(2011) alertam que, para se operacionalizar o pensamento critico é necessaria uma
abordagem simultanea de disposicoes e de habilidades, o que significa que nao é
suficiente mobilizar apenas uma delas ou ambas, mas, sim, é imperativo e necessario

fazer um bom uso das mesmas.

No entanto, e no sentido de identificar a natureza desses padrdes e clarificar o conceito,
partimos dos contributos de Dewey (1933) que destaca os aspetos disposicionais do
pensamento como particularidades pessoais e bons hébitos de espirito, porque o

desenvolvimento intelectual exige uma atitude de recetividade a ideias inovadoras; de
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Ennis (1994) e Siegel (1999) que definem uma disposicao de pensamento como uma
tendéncia para faze algo em condi¢oes adequadas e de forma reflexiva, reforcando Ennis
(1994) que corresponde a ter uma mente aberta, para tentar estar bem informado e alerta
para alternativas, no fundo para exercer a sua capacidade de pensamento critico; e de
Norris(1992), para quem uma disposicdo assenta nas habilidades para pensar
criticamente e por habituacdo, mobilizam certas capacidades, ou pensam como as

utilizar através das escolhas a fazer.

Por sua vez, Ennis (1996) identifica trés disposicoes que estao presentes no pensamento
critico e que considera fundamentais para que o mesmo ocorra, tais como a
autenticidade, que postula a veracidade das crencas, a conformidade, que respeita a
justificacao das decisoes tomadas e a facilitadora, que representa uma tendéncia para
que o pensamento critico seja bem conduzido onde quer que aconteca,
independentemente do horizonte temporal em que o mesmo ocorre, por isso nao é um
“mecanismo automatico” (Ennis, 1994). Para Norris (1992) uma disposicao tem uma
dupla origem, por habituacdo e a retroacdo, que advém da utilizacdo recorrente de
determinadas habilidades e da utilizacao de habilidades j4 assimiladas, respetivamente,
e assenta numa dupla capacidade, a espontanea de cariz volitivo, que se refere a vontade
e ao que se é capaz de fazer, e a estimulada de cariz rogatério, que diz respeito ao que se
é capaz de fazer, mas apenas, apds solicitacao. Segundo Siegel (1999), as disposic¢oes sao
contra fatuais, pois, nem todas as disposi¢oes sdo comportamentais, pelo contrario, sao
antes tendéncias para se envolverem em tipos particulares de comportamento, e, nestas
circunstancias as disposicoes levam-nos a agir ou a comportar de determinadas formas,

e, por conseguinte, manifestam-se de varias maneiras, nao sendo por isso deterministas.

Do ponto de vista comportamental, segundo Tishman et al. (1993) emerge uma trilogia
de elementos psicologicos que implicitamente estdo associados a comportamentos
disposicionais, tais como, a sensibilidade, para a adequagao a um comportamento, a
propensdo, para os estimulos sentidos para um comportamento e a determinacdo, para
seguir em frente com o comportamento, o que levou Facione (1990a) a considerar “as
disposicdes como uma das carateristicas dos bons pensadores criticos” (p.13), aliando a
motivagdo interna para a anilise ponderada e equilibrada dos argumentos quando
confrontada com problemas a resolver, ideias a avaliar ou decisoes a tomar (Facione et
al.,1997; Facione et al., 2000; Giancarlo et al.,2004). Do ponto de vista educativo,
segundo Resnick (1987), uma disposicdo nao é determinista, pois ndo assenta na
hereditariedade e muito menos é uma carateristica biologica, assumindo mais uma

tendéncia de habito de pensamento, que podera ser aprendido e ensinado, tendo,
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inclusive, o Relatoério Delphi (Facione, 1990a) dimanado uma recomendacao no sentido
de se desenvolverem instrumentos que promovam as disposicoes e o aperfeicoamento

das competéncias no pensamento critico nas aprendizagens.

E, tendo em consideracio estes pressupostos, que Ricketts e Rudd (2004) associam trés
dimensoes da disposicao do pensamento critico em ambientes instrutivos, tais como a
disposicdo do compromisso, que se traduz na utilizacdo e valorizacdo das
potencialidades do raciocinio, sinbnimo de pensamento autébnomo, critico e razoavel, a
disposicao inovadora que procura a verdade através de razoes e evidéncias, sustentada
na curiosidade intelectual e a disposicao da maturidade cognitiva (maturidade) que
implica a tolerancia, respeito e aceitacdo das crencas, ideias e valores dos outros,
independentemente da complexidade e do interesse dos problemas, que podem ser
perseguidos em prol da descoberta, fazendo assim uma transicao deliberada para

investigacoes intelectuais (Dewey, 2001).

O pensamento pode ser uma moeda com duas faces, em que numa se assume como
critico, porque espelha um bom raciocinio na medida em que é razoéavel, reflexivo e
fundamentado, envolve um juizo, e move-se por normas, padroes e critérios, e na outra,
comporta uma dimensao criativa, na medida em que implica questionar pressupostos,
eliminar crencas, gerar novas ideias e fornecer construcées imaginativas, sintetizar
varias ideias e pontos de vista para criar uma nova visao, configurando assim, apesar de
uma relativa diferenciacao e correlacio moderada, uma complementaridade e muitas
vezes interdependente relacao entre o pensamento critico e criativo (Wechsler et al.,

2018).

A complexidade dos desafios que sdo colocados a acao do diretor na gestao da escola
através das interagdes nos varios mundos de acdo, fazem emergir no seu quotidiano
muitas e diferentes situacoes, de natureza pedagogica, organizacional e tecnolbgica.
Este ambiente de mudanca, umas vezes mais rapido outras mais lento, coloca-os numa
posicao de charneira sobre o rumo a empreender para a sua unidade organica. Estas
organizacoes precisam de lideres adaptaveis, perspetivos e prospetivos, quer nas
tomadas de decisio como na resolucdo de problemas, por isso é importante a
mobilizacado do pensamento critico, como um conjunto de competéncias, aptidoes, e
comportamentos, e, através da capacidade de usar inteligéncia, conhecimento e
habilidades, questionam e exploram as situacdes, para chegar a conclusdes tendo em
conta os factos, as evidéncias e as razoes. No fundo, os diretores sdo confrontados com a

avaliacao das situacOes, com a percecao do seu potencial e das oportunidades e

69



constrangimentos que geram, e a abordagem ao pensamento critico, preconizada por
Paul e Elder (2002) permite inferir através do raciocinio qualquer ideia dentro de
qualquer dominio, e os tracos intelectuais permitem assegurar que os diretores exercem
o seu pensamento critico de forma ponderada que conduzira a independéncia intelectual

e a uma acao responsavel.

1.6. A criatividade

1.6.1. A emergéncia de um conceito

Com um mundo sempre em grande transformacao e mais rapidamente do que nunca,
com o aumento da concorréncia global, com a implementacdo de novas técnicas de
producao, da rapida evolucao tecnoldgica associada a expansao da oferta mediatica,
reflexo dos efeitos da globalizac@o, emergiu a necessidade de promover a criatividade
para enfrentar os desafios ora colocados, para as novas relagoes entre experiéncia e
conhecimento, como também, para novas solucoes para os problemas, o que levou
Kaufman e Sternberb (2010) a referirem que a criatividade assume uma dupla fungao, é
prescritiva para o sucesso e preventiva relativamente aos riscos de falhanco de uma
pessoa nos varios dominios da vida. No que diz respeito a gestdo escolar, mais
propriamente a acao do diretor nos varios mundos de acao, e, como gestor de dinamicas
sociais e articulador de diversidades, é o responsavel pelas transformagoes de praticas e
da organizagao escolar, que resultam das suas relagoes institucionais. Dai a importancia
da criatividade do diretor, como um recurso valioso para que possa enfrentar de modo
eficaz os conflitos, as tensoes, as mudancas e as conformidades, uma vez que o diretor
ocupa uma posicdo central na estrutura escolar e as suas decisdes sustentam o
desenvolvimento de atividades, a eficcia organizacional e o sucesso das a¢oes planeadas.
Embora uma das premissas do desenvolvimento da criatividade seja, que uma pessoa,
em determinadas condicOes, através de um processo, elabore um produto, que pode ser
novo, util e valioso, a abordagem ao papel da criatividade do diretor, na sua acao,
circunscreve-se a sua pessoa e as interacoes entre o seu pensamento e o contexto

sociocultural de atuagao.

Apesar da criatividade ter sido abordada a partir de diferentes perspetivas o nicleo
central do ato criativo é o individuo, uma vez que a criatividade é vista como um
qualidade individual capaz de produzir e gerar ideias novas e ateis, mas comporta uma
grande complexidade, isto é, segundo Lipman (1996) “tem em conta os seus proprios

métodos e procedimentos e, a0 mesmo tempo, releva sobre o assunto que lhe interessa”
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(p.9), e, assume um cariz multidimensional, através das dimensdes cognitiva, afetiva
e social, em interacdo com quatro elementos principais: A pessoa, o processo, o produto

e o ambiente.

A nivel individual, a criatividade é relevante, pois, quando se trata de resolver problemas
no trabalho e na vida quotidiana, é indissociavel a relacao entre pensamento critico,
conhecimento e criatividade. Se por um lado, para se compreender o pensamento
criativo é necessario identificar e caraterizar o conhecimento que esta na génese das
ideias e das solugoes, bem como as operagoes cognitivas (processos mentais) aplicadas a
esse conhecimento, por outro, é preciso perceber como o conhecimento afeta a
criatividade, considerando o estadio de desenvolvimento e as estratégias cognitivas
utilizadas nas suas duas fases. A primeira fase implica a aquisicado das competéncias
necessarias tendo em conta a especificidade do contexto, e a segunda fase envolve a
operacionalizacdo dessas habilidades em produtos criativos (Mumford et al.,2006;

Simonton, 2006).

Embora exista alguma ambiguidade devido a complexidade do objeto e a diversidade dos
seus campos de aplicacao, o primeiro passo para compreender a criatividade é defini-la,
ja que do ponto de vista do senso comum, corresponde a uma capacidade individual,
frequentemente sinénimo de imaginacdo e capacidade de produzir algo novo e 1til,
acrescentando Kaufman e Sternberg (2010) que grande parte das defini¢des de ideias
criativas comportam os atributos da inovacdo, da qualificacio e da
adequacao/redefinicao, ou seja, aquelas devem representar uma novidade de alto nivel
de qualidade e (re)ajustadas as tarefas em questao. Mais foi Guilford (1950) um dos
pioneiros do estudo da criatividade, que destacou a originalidade como um atributo da
criatividade, referindo-se a comportamentos invulgares, e considerando que a
criatividade se deveria fundamentar em critérios, quando referiu que "a pessoa criativa
tem ideias inovadoras e o grau de novidade de que a pessoa é capaz, ou que
habitualmente exibe (...) pode ser testado em termos da frequéncia de respostas

incomuns, mas aceitaveis, a itens" (p. 452).

Torrance (1974) descreve o carater particular e inico da criatividade, que se inicia com a
sinalizagdo de um problema e termina na apresentacdo de resultados, isto é, esta
implicito no fend6meno criativo, um processo que inclui a mobilizacao da experiéncia da
pessoa criativa e que culmina num produto, ao definir criatividade como "um processo
de sensibilizacdo para os problemas, inventariacdo dos possiveis constrangimentos,

procurar solucoes, fazer suposicoes ou formular hipoteses sobre as lacunas existentes,
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testar as hipoteses e eventualmente modifici-las para voltar a testa-las e para finalmente
comunicar os resultados"” (p.8), tendo Amabile (1983b, 1996) acrescentado que, quando
se evoca os resultados criativos estd patente o conceito de criatividade. Outros
contributos para a definicao de criatividade reforcam o papel do ambiente e o seu carater
interativo (Woodman et al.,1993), tendo acrescentado Plucker et al. (2004) que a
criatividade é "a interacdo entre aptiddo, processo e ambiente através do qual um
individuo ou grupo produz um produto percetivel que é simultaneamente novo e util tal
como definido num contexto social" (p. 90), mas que deve estar sujeita a processos de
avaliacao (Davis, 2009), reforcando Vernon (1989) que a criatividade significa a
“capacidade de uma pessoa produzir ideias novas ou originais, perspetivas,
reestruturacado, invencgoes ou objetos artisticos, que sao aceites pelos especialistas como

sendo de valor cientifico, estético, social ou tecnologico" (p. 94).

Por sua vez, Gardner (1993) nos estudos de caso que realizou, concluiu que a criatividade
pode resultar de duas dinamicas, uma, do confronto de ideias no interior de um
determinado campo, que classifica de anomalia, a outra, da emergéncia do talento
individual invulgar num dominio ou num campo, que apelida de assincronia relacional.
Para Lubart e Sternberg (1995) o desempenho criativo é especifico de cada dominio e o
resultado da interdependéncia e complementaridade de seis recursos distintos:
capacidades intelectuais (analitica, sintética e pratica/contextual), conhecimentos
(limitado e suficiente), estilos de pensamento(legislativo/seletivo), personalidade (auto-

eficicia e volitividade), motivacgao (intrinseca e extrinseca) e ambiente (palco).

Também outras perspetivas da criatividade realcam a sua importancia na resolucao de
problemas (Amabile, 1983b; Baas et al.,2008; James et al., 2004; Paulus & Nijstad,
2003; Sternberg & Lubart, 1999), mas, dado que as atividades de pensamento criativo
sao comumente consideradas tarefas complexas, a sua operacionalizacdo implica, tomar
decisoes, mudar de tarefas, inibicao (Benedek et al., 2012) e desinibicao (Martindale &
Dailey, 1996), introduzindo-se assim uma visao incremental da criatividade ligada a
metas de realizacao adaptativas e maior autoeficicia (Puente-Diaz & Cavazos-Arroyo,

2017).

Muitas das abordagens teodricas da criatividade centraram-se, fundamentalmente, num
determinado aspeto ou faceta da criatividade (Rhodes, 1987; Runco, 2004b) que esses
autores enfatizavam, e que tém sido referidos como os “quatro P’s da criatividade, os
processos, de criacao artistica, de descoberta cientifica entre outros, os produtos, ideias

novas, obras originais, invencoes e criacoes de todo o tipo, as pessoas (ou personalidade)
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e o lugar ou ambiente propicio, mas recentes versoes (Runco, 2007a) alargaram-no a
seis P's, acrescentando Simonton (1990) a terminologia persuasdo e Runco (2003a) o

termo potencial.

Nos ultimos anos, Glaveanu (2013) propés o modelo dos 5A”s, composto por cinco
elementos (Ator — Audiéncia — Acdo — Artefacto — Recursos — no original inglés,
Affordances) para complementar o modelo classico de Rhodes (1961). Glaveanu
considera que o modelo dos 4P”s (Pessoa, Produto, Processo e Press - ambiente) é uma
abordagem isolada, individual e estatica, e muito dificilmente retrata as
interdependéncias e complementaridades entre os mesmos. E nesse sentido que
Glaveanu no seu modelo 5A°s de criatividade, enfatiza a articulacdo entre aqueles
elementos: De pessoa para ator, de processo para acao, de produto para artefacto e de
ambiente para audiéncias (mundo social) e recursos (affordances) e reforca que nos
processos criativos dinamicos, complexos e sistémicos, o 6nus recai sempre para os

outros e para um publico.

1.6.2. O pensamento divergente e a criatividade

A concecao Guilford de pensamento divergente é provavelmente uma das defini¢oes
mais comuns de criatividade e envolve a producao de ideias a partir de determinada
informacao, e ocorrendo quando as ideias e associacoes se movem em direcoes variadas,
como resultado podem emergir novas ideias (Mednick, 1962; Torrance, 1995). O
pensamento divergente engloba véarias formas de pensamento criativo, incluindo a
fluéncia (nimero de ideias geradas), a flexibilidade (variedade de ideias produzidas), a
originalidade (singularidade ou ideias incomuns produzidas) e a elaboracdo
(incrementacao ou melhoria das ideias), o que lhe confere um cariz iminentemente
intuitivo e a nao vinculagdo a dados. Para Runco (1999a) o pensamento divergente €
frequentemente sin6nimo de originalidade, e, sendo esta a principal carateristica da
criatividade, nao significa que um bom teste de pensamento divergente seja condicao
necessaria e suficiente para atuar de forma criativa, pois o pensamento divergente nao é
0 mesmo que pensamento criativo, antes reflete uma ideia com um enorme potencial. O
pensamento divergente esta orientado para encontrar respostas ou alternativas, é assim
um tipo de capacidade de pensamento que € frequentemente utilizado na resolucao
criativa de problemas, e, é na opinido de (Lewis & Lovatt, 2013) um processo para gerar
uma série de ideias que permitem fornecer a solugio certa para um problema particular.
A mesma opinido é corroborada por Robbins e Kegley (2010) em que o pensamento

divergente proporciona varias respostas ou solugoes, das quais se pode socorrer para
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encontrar a solu¢do mais adequada para o problema em causa. Também De Bono (2014)
associa este tipo de pensamento, ao pensamento lateral, uma vez que contempla muitas
e diferentes abordagens, para produzir muitas e novas ideias antes de escolher um rumo
de acdo, ou seja, ha uma preocupacao com todas as possibilidades e potenciais solucoes.
Por sua vez, Markovits (2014) sugere que a coordenacdo de pensamentos divergentes
através de multiplos niveis de abstracao, podem motivar o raciocinio, e que este nao é
considerado como logica per se, mas envolve a capacidade de conceber ou de eliminar

possibilidades.

Contrariamente ao pensamento convergente, que se suporta em formas de inteligéncia
como a memoria ou capacidade de raciocinio, ou na capacidade de dar uma resposta
correta a uma pergunta, o pensamento divergente alicerca-se na inteligéncia geral
(McCrae, 1999) e requer, em primeira instancia, a gestao das opg¢oes possiveis usando
para esse efeito as capacidades de pensamento criativo, para posteriormente selecionar
a melhor ideia ou as melhores ideias desse conjunto de opcoes, usando competéncias do
pensamento critico (Moriarty & Robbs,1999). Para Baer (1997) significa produzir ideias
invulgares e originais ou, em alternativa, a partir de uma ideia, reproduzir diversas de
cariz mais elaborado para responder a um determinado problema, ou ainda, dado o seu
carater exploratorio e por vezes especulativo, chegar a conclusoes abertas a interpretacao
individual através da sintese ou integracdo de pedagos de informagdo originalmente

pensados como nao relacionados ou mesmo contraditérios (Carson, 1999).

Contudo, Cropley (2006) e Runco (2003b) acrescentam que os pensamentos divergentes
e convergentes podem ambos estar envolvidos em esforgos criativos ou em ambientes
criativos, marcados por um equilibrio de tarefas estruturadas e nao estruturadas, em
diferentes contextos de trabalho (grupo/individual) e de informacao
(processual/factual). Haner (2005) classifica estes espacos para a inovacdo como
hibridos, permitindo a geracao de ideias que, simultaneamente, poderao ser originais e
eficazes, embora se acredite que o pensamento divergente difere da inteligéncia, porque
esta serve de base ao pensamento convergente e a capacidade de dar uma resposta
correta a uma pergunta, nomeadamente em testes de QI que incluem questoes

gramaticais e de factos, como, por exemplo, a distancia entre duas cidades (Levy &

Langer, 1999).
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1.6.3. O pensamento convergente e a criatividade

Este é um tipo de pensamento que é seletivo, analitico, linear, disciplinado e
convencional porque envolve a ideia ou resposta correta para um problema em causa,
mas, como processo, inicia-se a partir de dados, pistas, ou partes do problema para a
convergéncia de uma ideia especifica, afastando-se assim do paradigma da originalidade
e criatividade, mas, segundo Runco (2003b) é um tipo de pensamento que envolve
"processos criticos" (p. 432). E por esse motivo que o pensamento convergente esti
também intimamente ligado ao conhecimento e pressupde, segundo Cropley (2006),
duas etapas, a primeira direcionada para a manipulacdo dos conhecimentos existentes
através de procedimentos normalizados e a segunda para a producao de um maior

conhecimento.

O pensamento convergente tende a ser dedutivo, pois implica um raciocinio que retine
informacao ou dados relevantes e chega a uma conclusao firme baseada nos mesmos,
muitas vezes através do reconhecimento e expressao de informacao pré-estabelecida ou
critérios externos, avaliando as respostas disponiveis com o objetivo de identificar ou
escolher a que melhor responde ao estimulo, isto é, é guiado pelo principio chave do
julgamento afirmativo (Puccio, 1999). No mesmo sentido Ansburg (2000) e Ash e Wiley
(2006) sustentam que, quanto mais um individuo for capaz de manipular
simultaneamente varias partes de informacao, mais rapidamente pode aferir alternativas
e gerar a solucao mais correta, ao que Cropley (2006) Hennessey e Sternberg e O’Hara

(2009) acrescentam, a resposta tinica e convencional.

No entanto, o pensamento convergente em contexto educativo apresenta um conjunto
de atributos particulares que lhe conferem vantagens comparativas, pela conformidade,
objetividade e criticismo, além de proporcionar a utilizacao de conhecimento para ativar
a pericia e posteriormente transforma-la em competéncias utilizaveis (Dym et al., 2005;
Loch et al., 2006). A conformidade ¢é, muitas vezes evocada, quando em trabalho de
grupo, se exige como foco uma mesma informacao, o que implica uma determinada
convergéncia. A objetividade esta presente nas tarefas que exigem respostas corretas e
cuja avaliacdo incida em pontuagoes objetivas. Runco (1999b) acrescenta que é mais
facil e se despende muito menor esforco na avaliacao de ideias produzidas por outros, do

que gerar ou produzir as proprias ideias.
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1.6.4. A motivacao intrinseca e extrinseca no desenvolvimento da criatividade

Os estudos desenvolvidos por (Amabile, 1983b, 1993; Hennessey, 2017; Hennessey &
Amabile, 2010; Sternberg et al., 1997; Sternberg & Lubart, 2009; Sternberg & O’Hara,
2009), sobre motivacdo intrinseca, revelaram que a criatividade pode resultar de um
efeito contraditério, porque pode ser condicionada pela motivacdo, mas,
simultaneamente, esta pode impulsiona-la, através de técnicas de manipulacao e
formacao motivacional. A apologia e a valorizacdo dos desempenhos criativos podem
traduzir melhores resultados académicos e captar um maior interesse pela
aprendizagem. Neste sentido, a motivacao intrinseca assume uma dupla variancia,
podendo ser um estado ou uma carateristica, que esta diretamente dependente nao s6 da
variedade e do interesse pelas atividades, como também de fatores s6cio ambientais, nao
sendo por isso generalizavel, e, por esse motivo, Amabile (1996) e Hennessey (2000)

denominam-na como o "principio da motivacao intrinseca da criatividade".

A motivacao intrinseca € referida como o desejo de se envolver numa tarefa ou atividade
por si s6, e envolve dominio e objetivos de aprendizagem, curiosidade, prazer/satisfacao,
absorcao e apeténcia/desejo para o desafio (Flink et al., 1990; Guthrie & Knowles, 2001;
Guthrie & Wigfield, 2000; Ryan & Deci, 2000, p. 71), portanto é a forca motriz que é
fundamental para a natureza ativa do ser humano (Goodman et al., 2011) e propicia a
criatividade. Enquanto a motivacao extrinseca é quase sempre prejudicial (Amabile,
1983a, 1996), por isso tem um impacto negativo (Hennessey, 2010) e, por outro lado,
estad associada a recompensas e a socializacdo, através de forgas externas de influéncia
sobre o individuo, que se traduzem em objetivos instrumentais, de desempenho e

competitivos (Goodman et al., 2011).

1.6.5. As diferentes categorias de criatividade

A definicao de criatividade desde ha muito que gerou um consenso generalizado e que
combinou inicialmente dois elementos, a novidade ou originalidade e a adequagao a
tarefa e a sua utilidade. Mais recentemente chegou-se a conclusao que a definicao de
critérios, tendo em consideracdo um determinado contexto, seja ele de natureza
sociocultural, historica (Beghetto, 2013; Glaveanu, 2013; Plucker et al.,2004) ou outra,
se tornou importante para aferir a originalidade e a adequabilidade as tarefas, porque

algo que é considerado como original num determinado contexto pode, por exemplo, ser
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avaliado como trivial num contexto diferente, o que traduz a inseparabilidade e a

interdependéncia entre a criatividade e o contexto (Beghetto & Kaufman, 2014).

No entanto, a partir da conceituacao inicial sobre a criatividade, muitos outros caminhos
se seguiram, desde os Quatro P's (Rhodes, 1961), ao Modelo Componencial da
Criatividade (Amabile, 1996), ao Modelo Sistémico de Csikszentmihalyi (1996), ao
Modelo de Investimento da Criatividade (Sternberg & Lubart, 1991), ao Modelo de
Propulsao (Sternberg et al., 2001, 2002, 2003a, 2003b) até ao modelo 5 A's (Glaveanu,

2013) que muito contribuiram para a discussao sobre a criatividade.

Embora se reconheca que hi enormes diferencas individuais na criacao de produtos
criativos, nos niveis de realizacao (Eysenck, 1995; Simonton,1994) e que a criatividade
é diversificada e tem vérias gradacdes, a abordagem aos niveis da criatividade proposto
no modelo Quatro-C (Beghetto & Kaufman, 2007, 2013; Kaufman & Beghetto, 2009) tem
o condao de colmatar as lacunas que derivam das abordagens iniciais que privilegiaram
apenas a grande criatividade (Big-C) e a pequena criatividade (Little-C), uma vez que
estas nao tém amplitude necesséria para acomodar todo o processo criativo pessoal e as
respetivas variaveis envolvidos na construcio e  desenvolvimento de novos
conhecimentos. E nesse quadro de referéncia que os autores do modelo Quatro-C
acrescentaram mais duas categorias de criatividade, a Pro-C criatividade e a Mini-C
criatividade, para se perceber as nuances e as manifesta¢oes entre diferentes niveis e

tipos de criatividade.

1.6.5.1. A grande criatividade -Big-C

A grande criatividade (Big-C), por vezes denominada “lendaria” (Beghetto, 2010) ou alta
criatividade, é aquela que grande parte do ptblico associa quando se fala de criatividade
(Simonton, 2009), mas, do ponto de vista do ato criativo reporta-se a criatividade
iminente, associada ao talento e a capacidade abstrata de todos os grandes artistas,
génios e criadores conhecidos, e consubstancia uma nova descoberta (Richards, 2001),

algo inovador, original e Gtil (Cramond, 2008).

A criatividade eminente € representada por formas extremas de originalidade (Gardner,
1993; Simonton, 2000), e esta associada a diferentes formas de reconhecimento, tais
como, prémios, distin¢oes, publicacoes, ou outras, e respeita os criadores (pessoas) os
esforcos criativos(processo) e os resultados criativos (produto), em situacées onde a
qualidade da originalidade ou novidade deriva desse reconhecimento pela sociedade ou

por organizacoes profissionais relevantes. Esta realidade é corroborada pelos trabalhos
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de Simonton (1977, 1994, 1998, 2004) sobre o génio criativo, nomeadamente os

eminentes compositores classicos e de 6pera cujas obras vao perdurando no tempo.

No entanto, ha aspetos fundamentais que se devem considerar, os diretamente
relacionados com a cultura, caso de algumas culturas em que todos podem ser criativos,
enquanto noutras é uma capacidade exclusiva, reservada apenas a pessoas excecionais,
e aspetos relacionados com a interacdo entre um dominio, um campo, e a pessoa
(Csikszentmihalyi, 1999),e ainda os relacionados com os produtos criativos, inovadores
e que tiveram um efeito consideravel na sociedade (Simonton, 1994), muito embora,
alguns tivessem gerado uma grande controvérsia quando foram criados, nomeadamente
a teoria da evolugao de Darwin, a teoria da relatividade de Einstein, obras de arte como
Guernica de Picasso ou a 92 Sinfonia de Ludwig van Beethoven em D Menor, entre

outras(os).

1.6.5.2. A criatividade intermédia — Pro-C

Este nivel de criatividade veio completar o modelo e assim colmatar as lacunas existentes
nos outros niveis, principalmente, clareando a zona de penumbra entre a pequena
criatividade (Little-C) e a grande criatividade (Big-C), uma vez que havia individuos
considerados criadores profissionais, embora nao eminentes, que eram colocados ao
mesmo nivel dos amadores ou do quotidiano, pois esta criatividade denominada por
“criatividade nao eminente ou profissional” (Beghetto, 2010) contempla pessoas que
desenvolvem e mobilizam, além do conhecimento, determinadas competéncias e
motivagdo para evoluirem num determinado dominio, sendo por isso bem-sucedidos,
embora essa progressdo criativa ndo atinja os niveis mais elevados de criatividade
eminente. A titulo de exemplo, um musico que, quando em crianca, mostrou aptidao e
evidenciou sinais promissores nesse dominio, se profissionalizou ao nivel de estudos
superiores e agora ganha a sua vida a ensinar e a tocar, podera ser classificado como Pro-
C, o que significa que a maioria dos individuos que trabalham com um nivel profissional
e elevado de conhecimento num determinado dominio, podem ser incluidos nesta

categoria ou nivel.

Este nivel de criatividade nao se alcanca no curto prazo, e exige dois pressupostos, um
académico, relacionado com um elevado nivel de qualificacdo e formagao, e o outro
profissional, relacionado com uma criacdo substancial, pelo que ha autores que
consideram o horizonte temporal minimo de 10 anos para um individuo se distinguir

num determinado campo (Gardner, 1993; Hayes, 1989; Kaufman & Kaufman 2007;
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Simonton, 2000). Esta criatividade apresenta um cariz iminentemente sincrénico, pouco
estavel e duradouro, porque o que parece ser criativo num dado momento, podera nao o
ser noutro. Um exemplo de um modelo que se encaixa neste nivel de criatividade é o
Modelo da Propulsao (Sternberg et al., 2001, 2002, 2003a, 2003b), que enfatiza as ideias
criativas como fontes impulsionadoras de um determinado campo e respetiva
progressao, e que se sustenta em trés pressupostos nas formas existentes de fazer coisas,

a aceitacao ou conformismo, a contestagao ou desafio, e a articulacao ou sintetizacao.

1.6.5.3. A pequena criatividade — Little-C

Este nivel de criatividade, rotulada de “criatividade quotidiana” (Beghetto, 2010) vulgo
pequena criatividade (Little-C), ou criatividade engenhosa (Peterson & Seligman, 2004)
estd mais diretamente associada ao processo e nao ao produto em si, pois reporta-se
essencialmente a vida quotidiana, representada por uma simples atividade que qualquer
pessoa consegue alcancar (Kaufman & Beghetto, 2009). Este tipo de criatividade nao tem
um horizonte temporalmente definido, podera ser encontrada numa pessoa que tenta
resolver um problema complexo no dia a dia do seu trabalho, mas também podera ser
desenvolvida ao longo de um periodo, por isso envolve motivacdo e acao com
flexibilidade e imaginacao (Craft, 2003), originalidade e significado (Richards, 2010).
Craft (2003) argumenta que a pequena criatividade é uma forma de conceptualizar a
criatividade, e representa o inicio de um ciclo que procura compreender o significado e
o potencial da criatividade nos primeiros anos da educacao. Utiliza o termo "pequena
criatividade" para abranger a eficicia pessoal, e o papel a liberdade individual na
consecucao de acoes de sucesso e na evolucdo ao longo da vida, considerando as
oportunidades e os obstaculos, o que pressupde que a pequena criatividade também
podera ser desenvolvida num contexto de constrangimento. Esta criatividade “implica
conhecer o dominio da sua aplicacdo, pelo que requer simultaneamente imaginacao,
inteligéncia, autoexpressao e adequacao de ideias, e nao esta necessariamente veiculada

a um produto” (p. 148).

Varios modelos de criatividade assentam fundamentalmente na pequena criatividade
(Little-C), porque esta desempenha um papel primordial na resolucido de problemas
diarios, em diferentes contextos, sejam eles relacionados com escolas e salas de aula
(Beghetto & Plucker, 2006), local de trabalho (Agars et al., 2005); Agars et al., 2008;
Bakker et al., 2006), casa e social (Baer & Kaufman, 2005; Cropley, 2006). Um exemplo
da pequena criatividade é o modelo componencial de criatividade de Amabile (1996), ao

qual estao subjacentes atividades do quotidiano, uma vez que o referido modelo postula

79



que para emergir a criatividade é necessario desenvolver competéncias relevantes para
o dominio, tais como o talento especial, conhecimentos, técnicas inatas e/ou
posteriormente adquiridas, as competéncias relevantes para a criatividade, que
incluem as carateristicas pessoais, e, por altimo, a motivacao para a tarefa que incluem

a volitividade, auto disciplina e capacidade individual para a tarefa.

1.6.5.4. A mini criatividade — Mini-C

A mini criatividade foi inspirada na nocao de criatividade pessoal de Runco (1996) e em
muito semelhante a nocao de "criatividade individual" de Niu e Sternberg (2006), ou
“criatividade interpretativa” (Beghetto, 2010), uma vez que capta as interpretacoes, as
ideias e as perspetivas pessoalmente significativas no desenvolvimento da criatividade
(Beghetto & Plucker, 2006; Cohen, 1989; Sawyer et al., 2003; Vygotsky, 2004), podendo
ascender a niveis mais altos da criatividade, como a grande criatividade, resultado da
acumulacao de saberes, acoes, eventos e experiéncia acumulada (Beghetto & Kaufman,
2007) ao longo de um determinado horizonte temporal, o que significa que a mini

criatividade esta inerente um processo de aprendizagem.

Deste modo, a énfase é centrada mais nos processos e menos nos produtos, pelo que nao
precisa de ser reconhecida, partilhada e avaliada externamente, a nao ser pelo criador,
num juizo intrapessoal, o que reduz o seu impacto num determinado campo, podendo
ndo ser visivel para quem esta de fora e expressar-se em ideias e ligacoes internas. E neste
sentido que Vygotsky (2004) reforcou a ideia de que qualquer ato humano que dé origem
a algo novo é considerado como um ato criativo, independentemente da natureza da sua
criacao, seja ela fisica, mental ou emocional, e é conhecida por quem a criou porque foi
gerada apenas a partir do seu interior, estando subjacente uma dimensao subjetiva e

introspetiva da criatividade.

A criatividade pode ser observada com alguma facilidade no setor da educacao, ou noutro
contexto sdcio cultural, onde os atores envolvidos se expoem regularmente a novidade e
fazem avancos pessoalmente significativos, num processo dinamico e interpretativo na
construcao do conhecimento e compreensao pessoal, muito embora qualquer pessoa a
possa experimentar, a partir do momento que age com “flexibilidade, inteligéncia e
novidade no quotidiano" (Craft, 2005, p. 43), e se reconheca que aprender nao é
sin6nimo de criatividade, mas o desenvolvimento continuo do conhecimento e de formas
posteriores de expressdo criativa, como a Little-C e Big-C, tém a sua origem em

interpretagoes Mini-C.
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1.6.6. Contributos para a definicao de pensamento criativo

As teorias que incidem sobre o processo criativo procuram compreender a natureza dos
mecanismos mentais que ocorrem quando uma pessoa esta empenhada no pensamento
criativo ou atividade criativa e especificam as diferentes fases que o compoem (Mace &
Ward, 2002; Simonton, 1984; Wallas, 1926; Ward et al., 1999) e os mecanismos
particulares do pensamento criativo (Mumford et al., 1991; Mumford et al., 1997b), mas
a abordagem mais objetiva a criatividade concentra-se especificamente nos produtos,
tais como, obras de arte, invengoes, publicagdes, composi¢des musicais, entre outros,
uma vez que estes podem ser mensurados, comportando assim uma consideravel
objetividade quantitativa, e estdo frequentemente disponiveis para visualizacdo,

julgamento ou avaliacao.

O processo de pensamento criativo foi definido pelo Mednick (1962) como a hierarquia
individual de elementos associativos, que resultam em novas combinagdes para
satisfazer os requisitos especificos que considera titeis para a resolucio de problemas .E
neste sentido que Kampylis e Berki (2014) associam o pensamento criativo ao processo,
mas também ao produto final dos estudantes em contexto educativo, ou seja, ao seu
desempenho, porque lhes permite desenvolver a imaginacao, gerar ideias, perguntas e
hipoteses, experimentar alternativas e ajuizar através da auto, hetero e coavaliagio,
acrescentando Davis (1999) que a resolucdo criativa de problemas pode ser facilitada
pela mobiliza¢ao do pensamento tatico, que é metacognitivo, com decisdes conscientes e
adequadas as necessidades, nao predeterminadas pelas situagoes ou tarefas, mas

dependentes da experiéncia e qualificacao dos atores (Kay, 1991, 1994).

Para Bruner (1960), a base do pensamento criativo é o pensamento intuitivo, por chegar
frequentemente a solucées para problemas cujo resultado é algo “novo, apropriado ou
bom” (Halpern, 2003, p.191), por isso, envolve descobrir algo inovador e ttil (Sternberg
& O'Hara, 1999), e faz a articulacdo das informacoes e ideias pertinentes e relevantes,
apesar de nao relacionadas entre si (Ansburg & Hill, 2003), adaptaveis (Peterson &
Seligman, 2004) e necessarias para o desenvolvimento da criatividade. Estes contributos
corroboram a ideia de Loewen (1995) de que a resolugdo criativa de problemas é
diferente dos tipos mais tradicionais de resolu¢do de problemas, tendo Nickerson (1999)
descrito o pensamento criativo como “expansivo, inovador, inventivo, pensamento sem
limitacOes e ao qual se associam a exploracdo e geracao de ideias, por isso assume-se
como ousado, desinibido, fantasioso, imaginativo, de espirito livre, imprevisivel e

revolucionario” (p. 397).
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1.6.7. Os quatro P’s da criatividade: O processo, o produto, as pessoas

e o ambiente (press)

O processo

A abordagem dos processos cognitivos para a resolucao criativa de problemas remonta
ao inicio do século passado com Dewey (1910) que desenvolveu um modelo inicial para
o ato criativo. Este assentava numa série de etapas para treinar o pensamento e que
incluia: A percecao da dificuldade, a localizacdao e defini¢do do problema, a sugestdo
das solucoes, a elaboracdo das solucgoes e avaliacdo das solucoes, modelo este que serviu
de mote para as atuais preocupacdes com a construcao de problemas e avaliacao de ideias

(Mumford et al., 1991).

Mais tarde, Graham Wallas, no seu livro The art of thought (1926) e inspirado nas ideias
de Hermann Helmholtz, sugeriu inicialmente a existéncia de quatro fases, a
preparacao, que € a etapa que consiste na detecao de um problema e na recolha de dados
através de operacoes como observar, ouvir, perguntar, ler, recolher, comparar,
contrastar, analisar e relacionar todos os tipos de objetos e informacao, a incubacdao, que
¢ a etapa libertadora de tensoes e que consiste no afastamento do problema por um
periodo de tempo (vazio) de forma consciente e inconsciente, e é nesta fase que, por
vezes, emerge a inspiracao para se ser criativo, e cujo periodo de duracao varia em funcao
da natureza do problema, a inspiracdo, que corresponde a0 momento em que surge de
forma inesperada uma nova ideia ou solugdo, e, por ultimo, a verificagdo que
corresponde a etapa em que uma nova ideia ou solucao é examinada ou testada.
Posteriormente, Osborn (1953) propds um modelo do processo criativo inspirado na
conceptualizacao de Wallas que incorporou alguns dos seus componentes, mas, partindo
do pressuposto que qualquer solucao criativa para os problemas emerge da associacao
de ideias, e, nesse sentido, o seu modelo contemplava os processos de orientacado,
preparacdo, andlise, elaboracdo de hipoéteses, incubacdo, sintese e verificacdo
(Mumford et al.,1991). Outro contributo e de grande relevancia para o desenvolvimento
de modelos de analise do processo, foi o modelo elaborado por Merrifield et al. (1962)
para a resolucdo criativa de problemas, modelo de natureza ciclica e com cinco fases, e
do qual sobressairam os conceitos de pensamento convergente e divergente. Inicia-se
com a fase de preparacdo ou de reconhecimento do problema; andlise, ou adequacao e
enquadramento do problema; producdo, ou elaboracdo de uma solugdo que corrobore

os objetivos; verificagdo, que corresponde a fase de avaliacao da solugdo; e a reaplicacao,
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que permite um retorno as fases precedentes e reversao da solucao inicial numa nova
solucao. Este modelo teve a virtuosidade de fazer emergir as capacidades explicitas de
resolucdo de problemas e, dado o seu cariz orientado e dirigido para os objetivos do

pensamento criativo, foi um marco importante para os modelos posteriores.

Algumas teorias mais recentes refinaram o conceito de processo criativo, ndo em termos
de fases, mas em termos de mecanismos componentes (Mumford et al., 1991; Mumford
et al., 1997a) tendo inclusivamente Runco e Chand (1995), apresentado um modelo de
dois niveis de componentes do processo criativo que difere do modelo inicial de Wallas,
principalmente pela incorporacao de um segundo nivel, que reconhece as influéncias dos
conhecimentos e informacoes, tanto processuais como factuais, e da motivacao, tanto
intrinseca como extrinseca. Estas teorias que se centram no processo criativo e que
procuram compreender o pensamento criativo, focam-se particularmente no processo
de resolucao de problemas (Mumford et al., 1991; Runco, 1994; Torrance, 1971; Wallas,
1926). Consideram necessario identificar e caraterizar os conhecimentos envolvidos na
geracao de ideias e na formulacdo de solucoes, bem como as operacdes cognitivas
(processos mentais) aplicadas a esses conhecimentos, porque ao fazé-lo, torna-se

possivel descobrir as estratégias cognitivas utilizadas nas diferentes fases do processo.

Segundo Rhodes (1987), os processos mentais aplicam-se “a motivacio, a percecao, a
aprendizagem, ao pensamento e a comunicacao” (p. 308), que ocorrem quando uma
pessoa esta envolvida no pensamento criativo ou numa atividade criativa, mas também
as interacoOes interiores de um individuo e as potencialmente recorrentes com o seu
ambiente, o que comporta, assim, uma visao sistémica (Csikszentmihalyi, 1996).
Mumford et al. (2006) consideram que a compreensao do conhecimento afeta a
criatividade excecional de diferentes formas, dependendo do estadio de desenvolvimento
e que muitas vezes se procura identificar as grandes operacoes cognitivas a medida que
as pessoas trabalham em novas tarefas, muitas delas de elevada complexidade e mal
estruturadas, mas que exigem um pensamento criativo e a criacao de produtos originais,

embora relevantes e tteis (Mace & Ward, 2002; Ward et al., 1999).

Por sua vez, Amabile (1996) desenvolveu o modelo componencial de trés determinantes:
As competéncias relevantes para o dominio que incluem o talento especial sobre um
dominio relevante, conhecimentos sobre o dominio e competéncias técnicas que
dependem da educacdo formal e informal e que estdo diretamente associadas a
hereditariedade, portanto, sao inatas; as competéncias relevantes para a criatividade,

que incluem conhecimento implicito ou explicito da heuristica para a criacao de ideias
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inovadoras, estilo cognitivo apropriado e estilo de trabalho conducente e dependem da
formacao, experiéncia na criacdo de ideias e carateristicas de personalidade; e por
altimo, a motivacgdao para as tarefas que incluem atitudes em relagao a tarefa e percecoes
da prépria motivacdo para a realizacdo da tarefa, estando estas dependentes da
motivacdo intrinseca inicial, na qual se evidencia a capacidade individual para mitigar os

efeitos constrangedores das restricoes extrinsecas quando presentes no meio social.

O produto

As investigagOes atuais em matéria de criatividade tém-se focalizado maioritariamente
nos contextos ambientais favoraveis a criatividade (Amabile et al.,2004), na aceitacao
cultural da inovacao (Csikszentmihalyi, 2000) e na qualidade dos produtos criados
(Simonton, 1999), mas, é a abordagem centrada nos produtos (publicagoes, pinturas,
poemas, desenhos, obras de arte, invencoes, composi¢oes musicais entre outros) aquela
que comporta a maior objetividade, isto é, os resultados do processo criativo podem ser
normalmente quantificados, mensuraveis e expostos a um juizo, e, por conseguinte,
recetiva ao método cientifico. O expoente maximo desta abordagem é suportado por
individuos altamente criativos (Runco, 1996) com incrivel produtividade, tais como,
Piaget, Picasso e outros génios criativos (Simonton, 2010), mas suscita duas limitagoes
incontornaveis do ponto de vista criativo, uma, é que informa mais sobre a produtividade
do que propriamente sobre a criatividade, a outra, € que o estudo de um produto revela

muito pouco sobre o processo e sobre a personalidade de quem o gera (Runco, 2004a).

Por sua vez, Cropley e Cropley (2010) salientam que a funcionalidade criativa depende
dos conhecimentos existentes, e que estes sao um meio para atingir determinados fins,
mas os produtos criativos sdo apenas a ponta de um icebergue que refletem a
operacionalizacdo dos outros P’s em aspetos dificilmente observaveis = como a
motivacao, carateristicas pessoais ou fatores sociais. Para Bailin (2011), ha uma relacao
direta entre a maioria das ideias inovadoras e o conhecimento existente,
independentemente da transferéncia de conhecimento para um dominio bastante
diferente daquele que é conhecido, pois os produtos criativos sao elaborados por pessoas
criativas, acrescentando Lubart (2001) que “essa ligacdo conhecimento/criatividade
depende da qualidade do pensamento que faz toda a diferenca nos resultados entre os
processos de pensamento divergente e convergente” (p. 301). A esse respeito, outros
autores, Mumford e Gustafson (1988) e Runco (1993) reforcam que uma ideia ou um

produto podem ser simultaneamente originais e criativos quando sdo adequados,
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socialmente valorizados e alvo de avaliacdo de autoridades externas (Csikszentmihalyi,

1999).

Por sua vez, De Bono (2014) sustenta que ser inteligente nao é suficiente, para ser
criativo, reforcando que o pensamento é uma habilidade que se pode desenvolver, é algo
que se pode aprender, e, neste sentido, distinguiu trés tipos de criatividade: A primeira
que resulta da tentativa de encontrar a melhor maneira de fazer alguma coisa; a segunda
que radica na procura de coisas melhores para fazer; e a terceira, que e a tltima a

'loucura' uma palavra que apesar de diferente nao acrescenta valor.

Também Sternberg (1999) saliente que a criatividade é um fen6meno interativo e
triddico, porque é construido, tem um publico e é o resultado de uma comunidade, isto
é, da confluéncia de forcas individuais e coletivas. Moran (2010a), por sua vez, considera
que o impacto da criatividade na sociedade pode ser analisado através de trés tipos de
papéis: O benfeitor, o regulador, e o consumidor. Estes entram em jogo em momentos
diferentes no processo criativo, de uma ideia ou de um produto. Os benfeitores
influenciam o inicio da criatividade através da criacdo de um espaco onde a criatividade
tenha possibilidade de emergir; os reguladores da criatividade s3o considerados,
simultaneamente, os seus estranguladores e os gestores de risco e seguranca, porque,
num conjunto infindavel de novas ideias e produtos, selecionam apenas as(os) potenciais
para os seus campos, € que assim merecem o apoio, o desenvolvimento e a divulgacao.
Os reguladores também ajudam a gerir o risco da criatividade, através da eliminacao de
produtos ou produtores que possam potencialmente prejudicar o campo ou os proprios
consumidores; e por ultimo, os consumidores, que sao o fim da linha da criatividade,
porque sao eles que tém a ultima palavra na aceitacao, adocao ou rejeicao de um produto

ou ideia.

Um dos métodos de avaliacdo da criatividade foi originalmente desenvolvido por
(Amabile, 1982, 1996) e denominado como Técnica de Avaliacdo Consensual (CAT) que
pode ser desenvolvida em trés etapas procedimentais: A primeira, que retine um grupo
de resultados criativos de uma tarefa; a segunda, que consiste na avaliacao dos trabalhos
por etapas protocoladas; e, a Gltima, que respeita a seriacao e validacao da criatividade
por consenso de peritos experimentados e independentes, por serem os mais capazes de
fazer julgamentos. Para Baer et al. (2004) a CAT é uma das mais adequadas avaliacoes
da criatividade, a qual Carson (2006) atribui a distin¢ao de “padrao de ouro”, por trés
ordens de razao: A primeira , porque se baseia em avaliacoes de desempenhos criativos

reais e nao a trechos relacionados com a criatividade; a segunda, porque a sua validade
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nao esta ligada ou dependente de qualquer teoria particular de criatividade; e a terceira,
porque utiliza 0 mesmo método para avaliar a criatividade como aquele que ¢ utilizado

na maioria dos dominios no mundo real.

Por ser considerada uma medida versatil e fiavel da criatividade, tem sido amplamente
utilizada em muitos contextos e dominios tradicionalmente associadas a criatividade,
desde o mundo educativo ao mundo empresarial, estendendo-se a muitos outros
dominios, entre eles, o militar (McClary, 2009), o que levou Sternberg, Kaufman e Pretz
(2001, 2002, 2003, 2004) a diferenciarem o tipo de criatividade dos lideres, através da
teoria ou modelo da propulsdo. Esta desvaloriza a quantidade ou qualidade da
criatividade, mas enfatiza que as ideias criativas impulsionam um determinado campo e
respetivo progresso, agrupando oito tipos de propulsdao em trés categorias, tendo em

consideracao os paradigmas vigentes.

A acao dos que que aceitam os paradigmas atuais, que Amabile (1996) e Sheldon
(1999) apelidam de conformistas, comporta: A replicacdo, em que a propulsao mantém
o campo onde est4, a criatividade mantém-se estacionaria, isto €, fazem o que outros ja
fizeram no passado, dito de outra forma, é uma tentativa de mostrar que o dominio se
encontra no lugar certo; a redefinicdo, em que a propulsao conduz a um movimento
circular, de acordo com véarios pontos de vista e a criatividade regressa ao local onde se
encontra o campo, ou seja, fazem o que outros fizeram; aumento progressivo que se
traduz no avanco do campo na direcao em que ja se encontra, sendo que a propulsao
aciona esse movimento de avanco, isto é, avancam um passo ou um pequeno numero de
passos para além dos passos dados por outros; avanco antecipado do campo na direcao
definida, em que a propulsao impulsiona um avanco superior ao esperado, ou seja,
avancam um grande nimero de passos, por vezes, por sua propria conta e risco, mas

ultrapassando os passos dados por outros.

A acdo dos que rejeitam os paradigmas, que denominamos de desafiadores, ou que na
opinido de Strange e Mumford (2002) sao os carismaticos, comporta: A redirecdo cujo
campo € levado para um caminho diferente sendo reforcado pela propulsao, ou seja,
orienta a organizacdo num novo rumo; a reconstruc¢do da posicado do passado e a
propulsao acelera o movimento para uma nova direcdo, mas usam o passado e nao o
presente como ponto de partida; a reiniciacdo que € o deslocamento do campo para um

ponto de partida diferente, e, através da propulsao, recomecam praticamente do zero.
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A acao dos que sintetizam os paradigmas, os chamados articuladores, comporta a
integracdo, que funde os paradigmas existentes num novo paradigma, ou seja, mobiliza
e acopla as melhores ideias de diferentes paradigmas, pois sao aquelas em que acreditam.
No entanto, as ideias, os produtos e as solugoes criativas elaboradas nos sistemas
dinamicos, apos serem escrutinadas, assumem um cariz temporario, visto perderem a
qualidade da novidade, independentemente de outrora terem sido rotuladas de criativas,
configurando assim um desalinhamento entre a sociedade e o individuo, fruto da
evolucdo e aprendizagens mutuas (Gardner et al., 2001; Moran & John-Steiner, 2003;

Moran, 2010Db).

As pessoas

As teorias que incidem sobre o processo criativo procuraram compreender a natureza
dos mecanismos mentais que ocorrem quando uma pessoa estd empenhada no
pensamento criativo ou atividade criativa. Outra perspetiva sobre a criatividade centra-
se na pessoa criativa (ou personalidade), porque alguns tracos de personalidade se
generalizaram a pessoas que se destacaram nos dominios artisticos ou cientificos (Feist,
1998) e cujas carateristicas comportam uma natureza evolutiva, com maior impacto
entre a adolescéncia e a idade adulta (Soldz & Vaillant, 1999; Wang, 2003) e sdo um
fator influente no comportamento criativo (Feist & Barron, 2003), mas a expressao da
personalidade, de um modo recorrente, estd dependente da situacao ou do ambiente em

que um individuo reside.

A investigacdo da personalidade inclui frequentemente a motivagdo intrinseca, que
estando diretamente associada ao desenvolvimento de interesses pessoais ou desafios
para as tarefas, promove boas perspetivas para a criatividade, porque se distancia de
aspetos que inibem a criatividade como as avaliacoes ou outra restricao (Amabile, 1990).
Combina, simultaneamente, dominios transversais como abertura a experiéncia e
autonomia (Barron, 1955), reforcando Feist (1998) que as pessoas criativas tendem a ser
"autonomas, abertas a novas experiéncias, duvidosas, auto-confiantes, motivadas,
ambiciosas, dominantes, hostis e impulsivas" (p. 299). No entanto, € importante ter em
consideracao que alguns desempenhos criativos sao motivados de forma extrinseca
(Rubenson & Runco, 1992, 1995) pelo desejo de reconhecimento, e nao esquecendo que
a criatividade e os comportamentos criativos sdo muitas vezes influenciados pelo

contexto social e cultural (Kozbelt et al., 2010).

87



O modelo darwiniano de Simonton (1999, 2000) apesar de abranger de forma gradativa
todos os P's da criatividade, identifica as idiossincrasias dispositivas e de
desenvolvimento associados ao potencial criativo inicial das pessoas em realizacoes
criativas reais, mas, pelo contrario, Csikszentmihalyi (2009) no seu modelo
multidimensional, nao considera a criatividade como um atributo intrinseco. Esta menos
centrada na pessoa criativa, porque envolve miiltiplos fatores, considerando que a
mesma emerge de uma trilogia de trés componentes em interacao; o dominio, ou corpo
de conhecimento que existe numa determinada disciplina num determinado momento,
o individuo, que adquire conhecimentos de dominio e produz variacoes sobre os
conhecimentos existentes; e o campo, composto por outros peritos e membros da

disciplina, que avaliam as novidades produzidas e que sao relevantes para o futuro.

Por sua vez, Sternberg e Lubart (1995) salientam que ha fatores individuais como a
personalidade, intelectualidade, conhecimento, estilo de pensamento, motivacdo e
ambiente que se associam a criatividade. A estes, Garaigordobil (2003) acrescenta dois
tipos de carateristicas ou atributos que podem favorecer o desenvolvimento da
criatividade, as inatas, como a idade e o sexo, e as adquiridas, como educacao, atitude,
afeto, e inteligéncia emocional, reforcando Lubart (1999) que “as caracteristicas
centradas na pessoa incluem as capacidades cognitivas e estilos (por exemplo,
pensamento divergente ou independéncia/dependéncia de campo), tragos de
personalidade (por exemplo, dogmatismo) e variaveis organicas (por exemplo, atitudes,

valores, e motivacoes”) (p. 297).

E, pois, consensualmente aceite que o processo de criatividade se pode generalizar a
todos os individuos, embora o nivel de criatividade, ou o nivel de desempenho criativo,
possa muito bem variar em funcao de fatores como, a capacidade intelectual inata, os
estilos cognitivos, o conhecimento, a personalidade e a motivacdo, entre outros,
(Sternberg & Lubart, 1991), pelo que, o que é criativo é, por norma, original, mas a
originalidade nao é uma condic¢ao suficiente para garantir a criatividade, pois hé coisas
originais que pouco significado tém, nao sdo atrativas e revelam muito pouco de
criatividade. Adicionalmente, a criatividade esta associada a uma recorrente utilidade,
adequacao ou ajuste (Runco & Charles, 1993), o que significa que quando a tarefa requer
a resolucdo de problemas, a criatividade conduz a uma solugdo que é ao mesmo tempo
original e eficaz. O mecanismo fundamental da criatividade pessoal é a capacidade de
produzir uma interpretacao original através da experiéncia, pois € através de suposicoes
e rotinas que se constroéi a originalidade, podendo-se entao deduzir que esta ao alcance

de todos produzir interpretacoes originais pela experiéncia. Ha assim, segundo Russ e
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Fiorelli (2010), uma série de processos dentro do individuo que o ajudam a ser criativo,
embora as abordagens contemporaneas da criatividade concebam o produto criativo
como uma interacao entre a pessoa e o ambiente, o que para Albert (2012) num sistema
com grande complexidade tem um impacto real e significativo na acao e desenvolvimento
da criatividade, porque emerge uma maior liberdade individual para a variacao

comportamental, ideacional, originalidade e criatividade.

O ambiente (press)

Ao longo dos anos, a investigacao no dominio da criatividade foi zonal, oscilando entre
uma banda bastante estreita e uma mais larga. A criatividade foi perspetivada como uma
qualidade individual, considerando-se o impacto que o ambiente tem sobre o
comportamento criativo. J4 Dewey (2001) referia que o ambiente é constituido por
condi¢des que promovem ou dificultam, estimulam ou inibem as caracteristicas e o
comportamento dos individuos, que denomina “influéncia inconsciente do ambiente", e
que, em alguns casos, quando se altera o ambiente pode-se afetar os estimulos como
também alterar as disposi¢oes mentais e emocionais para a acdo. Lubart (1999)
acrescenta que as caracteristicas relacionadas com a situacao incluem influéncias sociais
(por exemplo, modelos a seguir, recompensas, e avaliacdo social) e influéncias
contextuais (como o ambiente fisico, clima organizacional, e cultura). A perspetiva que

considera o ambiente corresponde assim a banda mais larga da criatividade.

Também Csikszentmihalyi (2009) no seu modelo sistémico enfatiza a presenca e o papel
do lugar (ou ambiente) entre os P's, especialmente para as realizacoes da grande
criatividade. O processo criativo dos atores pode ser influenciado negativa ou
positivamente, dependendo do contexto e da interacao de um ator com os outros, o que
levou muitos investigadores a procurar compreender os fatores que se associam ao
ambiente de trabalho, mais propriamente em explorar a criatividade em contextos
organizacionais (Abbey & Dickson, 1983; Amabile & Gryskiewicz, 1988; Ekvall, 1983;
Rickards & Bessant, 1980; Siegel & Kaemmerer, 1978).

Embora, como ja referenciado, muitas das investigacOes atuais sobre a criatividade tém-
se concentrado em contextos ambientais favoraveis (Amabile et al.,2004), na qualidade
dos produtos que sao criados (Simonton, 1999), e na aceitacao cultural da inovacao
(Csikszentmihalyi, 2000; Isaksen et al., 2001), a criatividade podera ser reforcada ou
inibida em func@o do ambiente externo e da sua temporalidade, ou seja, pode emergir e

desaparecer circunstancial e conjunturalmente. Isaksen et al. (2001) reforcam, a esse
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respeito, que o ambiente externo é "qualquer condi¢@o ou situagdo que esta fora do
propria organizacdo (por exemplo, o mercado, condi¢des financeiras globais,
governacao, sistema politico e social, desenvolvimento tecnologico e cientifico) mas que
pode exercer uma influéncia no desempenho da organizacao" (p. 173), contrariamente
aos valores e as tradicOes culturais, que sao estruturais, por isso desenvolvem-se por

longos periodos e ndo sao facilmente alteradas.

No entanto, a mudanca de contexto também pode influenciar a criatividade pelo facto de
proporcionar diferentes perspetivas de ver o mundo, e, neste caso, pode-se traduzir em
trés variantes: A primeira, em que o individuo for¢a o ambiente a mudar, em resposta as
suas necessidades e desejos, a segunda, em que um individuo sai de um ambiente para
outro mais adequado as suas capacidades ou preferéncias; e a terceira, em que um
individuo, opta por se adaptar ao ambiente (Sternberg, 1987). Foi neste sentido que a
teoria tridrquica da inteligéncia (Sternberg, 1985) procurou entender a inteligéncia a
partir de trés subteorias, que, apesar de distintas, se interrelacionam: A componencial
que se relaciona com o mundo interno do individuo, e enfatiza as habilidades analiticas;
a contextual que se relaciona com o mundo externo do individuo, e enfatiza as
habilidades adaptativas; e a experiencial (experiéncia do individuo), e prioriza as
habilidades sintéticas na relagdo com os dois mundos, o interno e externo. A adaptacao
a estes mundos, amitide rodeados de uma enorme complexidade, podem dificultar ou
facilitar o desenvolvimento da criatividade, e esta sujeita a uma dupla dependéncia, a do
contexto da interacdo de um ator com os outros e da especificidade da situacao, que, em
muitos casos é influenciada pelas condi¢oes antecedentes e pelas capacidades cognitivas
ou disposicoes do individuo (Woodman & Schoenfeldt, 1989, 1990). Pelo que estes
autores propoem um modelo interacionista de comportamento criativo, que incorpora
elementos de personalidade, cognitivos e da psicologia social para explicar a criatividade.
No modelo, o comportamento criativo é visto como uma interacao complexa entre a
pessoa e uma situacao, mas, considera que as condicoes pessoais antecedentes, como a
aprendizagem, as experiéncias de socializacdao, o género e o estatuto socioecon6mico
afetam a criatividade. Estas carateristicas tém o condao de funcionar como propulsor na

interacdo entre a pessoa e o ambiente de contexto.

No contexto de escolar e mais propriamente na acao do diretor nos varios de atuacao, as
suas praticas de gestao apelam sistematicamente a mobilizacdo de estratégias nas
diferentes abordagens para a resolu¢ao de problemas e na tomada de decisdes. Embora
se considere que a criatividade possa ser um processo intuitivo para a descoberta e que

por vezes termina num produto, num processo, numa ideia ou apenas numa nova
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experiéncia, pressupde-se que um processo criativo se inicie com pensamentos
divergentes para produzir o maior namero possivel de ideias ou solugoes e depois se
mude para o pensamento convergente para selecionar a ideia ou solugdo mais
promissora. Neste sentido, qualquer estratégia requer sempre um compromisso no
interior da organizacao (escola), porque todos os seus membros tém responsabilidade no
seu sucesso. Nao é objeto de controvérsia a importancia que as acoes e decisOes
estratégicas assumem para qualquer organizagdo, nem o papel que, por esse facto, os

atores responsaveis desempenham na sua concecao e elaboracao.

1.6.8. O papel da estratégia na criatividade e nas organizacoes

O termo estratégia apareceu pela primeira vez na teoria das organizacoes no final dos
anos 50 do século passado, e tem sido abordado por diversos segmentos da sociedade,
nas comunidades cientificas, educativas, na comunicacao social, entre outros, e
configura a definicdo e priorizacdo de problemas a resolver, proposta de solugoes e

recursos (humanos, técnicos financeiros) para os operacionalizar.

O diretor para a sua acdo, tem, no seu contetido funcional, um conjunto de atribuicoes e
competéncias, entre as quais se releva de extrema importancia a tomada de decisoes,
que, enquadrada num determinado contexto, expressa relacoes de dependéncia e
complementaridade e cria uma estruturacao no dominio das redes hierarquicas externas
e internas. E por isso que a estratégia do ponto de vista gestionario, é considerada uma
ferramenta que pode fazer a diferenca entre o sucesso ou insucesso de uma qualquer
tipologia de organizacdo uma vez que lhe esté subjacente a resolucao de problemas. No
entanto, o tipo de conhecimento empregado no pensamento criativo pode condicionar a
estratégia que se executa num determinado processo, o que significa, que se devem
mobilizar diferentes estratégias quando se esta a trabalhar com diferentes formas de
conhecimento, tais como, conhecimentos conceptuais ou esquematicos, conhecimentos
baseados em casos ou experimentais e conhecimentos associativos, e se reconheca que

sao todos utilizados na resolucao criativa de problemas (Kaufman & Baer, 2006).

O conhecimento associativo ndo se baseia em principios, é idiossincratico, geralmente
considerado implicito ou inconsciente (Reber, 1989, 1992), mas envolve mecanismos
afetivos e a aquisicdo de regras relacionais que permitem a transferéncia do
conhecimento para resolucao de problemas novos que apelam ao pensamento criativo
(Mumford et al., 2006), e revelar-se-a mais 1til quando as observacoes de regularidades

forem utilizadas para a resolucao desses problemas.
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Por sua vez, o conhecimento baseado em casos é conscientemente construido e acessivel
e sustenta-se na experiéncia de uma situacao particular, cuja informacao é retirada de
incidentes criticos de desempenho do passado, e que inclui, objetivos e metas a atingir,
os problemas encontrados, causas criticas de desempenho, acoes-chave e informacoes-
chave envolvidas no desempenho, os recursos necessarios e as restricoes encontradas
nos incidentes de desempenho incidentes, e procedimentos e contingéncias necessarios.
Assim, os casos constituem uma fonte rica de conhecimento na resolucao criativa de
problemas, embora comportem alguma complexidade, revelando-se particularmente
uteis na formulacdo de hipoteses e, acima de tudo, quando as pessoas estdo a trabalhar
em problemas novos, bastante mal estruturados, onde ndo ha uma clareza dos principios

a aplicar.

Por sua vez, o conhecimento esquemético emerge lentamente ao longo do tempo, pois
resulta da experiéncia e historial do individuo e reflete as suas carateristicas cognitivas,
inteligéncia académica e apeténcia pelo conhecimento, e sustenta-se na elaboracdo de
conceitos generalizados e bem definidos, ancorado em trabalhos anteriores,
desempenhando assim um papel fundamental na resolugdo criativa de problemas. O
conhecimento esquemaético é por natureza abstrato, o que significa que tem pouca
probabilidade para mobilizar a motivacao, e deste modo condiciona o trabalho através
de abstracoes, contrariamente ao conhecimento baseado em casos, que assenta em
objetivos e no desempenho relativamente aos mesmos e ao conhecimento associativo que
faz a ligacao entre os meios e os fins, pois estes apelam a motivacao para a resolucao de

problemas através de uma articulacao conceptual.

O contributo epistemologico de muitos autores sobre o conceito de estratégia e a sua
operacionalizacdo em variadissimos contextos, revelou-se particularmente proficuo para
a percecao da estratégia como elemento fulcral para o futuro de qualquer organizacao e
respetiva lideranca, tendo Porter (2008) considerado que numa determinada estratégia,
a melhor op¢ao nao é o que se faz, mas sim “a escolha do que nao se deve fazer” (p.12),
0 que consubstancia “um conjunto de reflexdes, decisdes e acoes desenhadas para
determinar objetivos globais, corrigir as opg¢des e os meios para os alcancar”

[13

(Marchesnay, 1993, p.13), sendo por isso “ uma questdao de perspetiva” (Tregoe &
Zimmerman, 1980, p.17,) que conduz “a alguns dos aspetos fundamentais sobre a
organizacao como instrumento de percecao e acao coletivas” (Mintzberg & Quinn, 1993,

p-22).
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O principal desafio é ajustar de forma coerente as decisoes e iniciativas ao nivel de todos
os setores ou niveis de uma organizacao, podendo optar-se por atitudes diferenciadas,
sejam elas de natureza proativa, reativa ou defensiva, e, dando origem, consoante o caso,
a estratégias intencionais ou de adaptacao. Com base nisso, Thompson e Strickland
(1995) consideraram a estratégia como “um padrao de acOes que os gestores ou lideres
implementam para alcancar elevados desempenhos” (p.6), através de escolhas
conscientes e claras, relativamente as dinamicas dos respetivos contextos (Markides,
1999; Olsen, 2011), reforcando Mintzberg (2004) que a estratégia também é um “meio”,

isto é, uma manobra destinada a contrariar antagonismos e aumentar a competitividade.

Por sua vez, Quinn (1980) considera a estratégia como um padrao ou um plano que
integra os objetivos, politicas e sequéncia de acdoes de uma organizacdo, realcando a
importancia da “eficiente alocacdo dos recursos e reconhecimento das competéncias
internas” (p.5) para se antecipar as transformagdes do ambiente e aos movimentos dos
antagonistas. Quando as intencoes colidem com mudancas da realidade, a estratégia
emerge ao longo do tempo (Mintzberg, 1994), tendo como finalidade “prever as
incertezas” (Mintzberg & Quinn, 2001, p.20). Lehmann-Ortega et al. (2016) evocam
metaforicamente a guerra (adversarios) e os lideres que devem conduzir um exército bem
organizado (organizagdo) a vitdria (performance) preservando ao maximo a vida dos
soldados (rendimentos), para sustentar a ideia que a estratégia estd intimamente
relacionada com o papel dos lideres das organizacoes, assumindo-se como
multidimensional, nao s6 por abranger um conjunto de atividades, acoes e decisoes, mas
como tendo também um proposito, um sentido, uma orientacao, que compreende o
conteudo e a substancia de uma organizacao. Uma estratégia efetivamente formulada
destina-se a gerir problemas, deve obedecer a diversos critérios, deve ser tecnicamente
exequivel, estar de acordo com a filosofia da organizacdo e valores fundamentais,
observar padroes éticos e legais e abordar adequadamente os problemas para cuja
resolucdo a organizacao se encontra direcionada. A estratégia é um termo que se refere
a uma complexa rede de pensamentos, ideias, intuicGes, experiéncias, objetivos,
percecoes e expetativas e que fornece orientacGes gerais para acoes especificas na
prossecucao de determinados fins. Como difere de organizacao para organizacao, é o
resultado de um conjunto de fatores externos (carateristicas, recursos e circunstancias
do meio envolvente) e internos (lideranca, dimensao, capacidades materiais, humanas e
organizacionais), que configuram cada situacao particular. No contexto educativo e em
particular para as organizacoes escolares, Davies (2004, pp. 12-13) elaborou o modelo
que se pode observar na Figura 6, para um dos caminhos a seguir numa escola

estrategicamente orientada a longo prazo. Nesta, os processos estratégicos, tendo como
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nucleo central uma mudanca estratégica, devem operar de forma sequencial, interativa
e continua, de acordo com a natureza e a tipologia do feedback recebido. Este modelo
emergiu das muitas reflexoes e discussoes relacionadas com a definigao de estratégia e a

sua aplicabilidade as escolas iniciadas na década de 80 do século passado.

Processos
estratégicos
Trabalhar
com
Lideranca
estratégica I
Uma escola / \ Abordagens
estrategicamente estratégicas
focada
Construir

Figura 6 - Um modelo para desenvolver uma escola focada na estratégia (Adaptado de Davies, 2004)

1.7. As representacoes sociais

As transformacoes que se registaram nas politicas de gestao escolar, mais propriamente
na acao do diretor, fez emergir este grupo profissional com uma grande visibilidade
social e centralidade nos respetivos territorios educativos. Assim, o enquadramento final
das representacoes sociais no nosso estudo, emerge de uma realidade que advém da acao
do diretor e da sua interacao nos varios mundos, e que permite desocultar a sua percecao
sobre as conexoes que se estabelecem, os acordos e desacordos, os conflitos e as tensoes,
assim como, as mudancas e as conformidades normativas e institucionais, refletindo a

sua especificidade e identidade no interior do seu campo.

Também, é a partir das representacdes sociais que se procura compreender como é que

um grupo de individuos, no caso do nosso estudo, o diretor de escola/agrupamento de
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escolas, mobiliza o conhecimento para orientar as suas condutas e as suas praticas.
Acresce ainda, que a mobilizacdo das representacbes sociais, além de permitir
identificar, analisar e compreender as razdes de determinados fenémenos relacionados
com a gestdo escolar, tem como finalidade aferir a percecio do diretor de
escola/agrupamento de escolas sobre os referenciais de gestao escolar (formacao
especializada, a formacao continua, a modalidade de recrutamento, a experiéncia e a
formacao da tutela), bem como, sobre a natureza, limites e possibilidades do cargo de
diretor. Em suma, as representacoes sociais como fenémenos psicossociais, tém um
carater estruturante, operante e interacionista de uma realidade compartilhada na

construcao coletiva de conhecimento.

1.7.1. A teoria das representacoes sociais

O estudo das representacgoes foi inicialmente abordado por sociologos e antropélogos
entre 1830 e 1930, mas foi Emile Durkheim (1912) que deu um grande impulso teérico e
epistemologico, com a publicacdo da obra, Les formes élémentaires de la vie religieuse:
Le systéme totémique en Australia, acompanhado mais tarde por Lévy-Bruhl (1922),
através da publicacdao, La mentalité primitivee, e por Marcel Mauss (1907, 1969) com
Représentations collectives et diversité des civilisations. No entanto, foi principalmente
a partir dos anos 60, e na psicologia social com o trabalho de Moscovici, seguidor de
autores como Freud, Piaget e Durkheim, em quem foi formalizado o conceito de
representacao social, conceito transversal e interdisciplinar, sendo por isso de definicao

complexa.

Para Moscovici (2001), a TRSs é uma teoria da mudanca, de cariz s6cio dinamico, critica
dos pressupostos positivista e funcionalista, pois os atores sociais sao confrontados
muitas vezes com o desenvolvimento de praticas sociais contraditérias com seu sistema
de representacdo, considerando Abric (1994a), neste sentido que “as representacoes sao
ao mesmo tempo estaveis, moveis, rigidas, flexiveis e consensuais, mas também

marcadas por fortes diferencas individuais" (pp. 77-78).

A TRSs apresenta uma dimensao funcional, pois enquanto produto social, contribui para
compreender a realidade, tendo Abric (1998) considerado que “a representacao funciona
como um sistema de interacdo da realidade que rege as rela¢des dos individuos com seu
meio fisico e social, determinando os pensamentos e as respetivas praticas. A
representacdo é assim um guia que orienta para a acdo e para as relagoes sociais num

sistema pré-codificado da realidade, determinado por um conjunto de antecipacoes e
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expectativas (p. 28), constituindo simultaneamente um produto e um processo de uma
atividade mental pela qual um individuo ou um grupo reconstitui o real, com o qual é
confrontado e lhe atribui um significado especifico (Mazzotti, 2002) para a manutencao

da identidade social e do equilibrio sociocognitivo.

Por isso Abric (1987) reforca que as representacoes sociais sdo um “conjunto organizado
de informacoes, atitudes, crencas que um individuo ou um grupo elabora a propésito de
um objeto, de uma situacdo, de um conceito, de outros individuos ou grupos,
apresentando-se, portanto, como uma visao subjetiva e social da realidade” (p.64),
constituindo-se assim como produtos culturais "que nascem e se desenvolvem em

conversas quotidianas relativamente a circunstancias culturais e histéricas" (Seca, 2001,

p- 13).

As representacoes sociais tém, portanto, a particularidade de provir de duas logicas: Da
logica cognitiva, uma vez que é o individuo que constréi as suas representacgoes, e da
logica social, contextualizada por um grupo que lhe da sentido num determinado
contexto, dentro de um processo relacional. As representacoes sociais nao existem de
forma isolada e apenas no universo individual de cada pessoa, mas também na vida de
grupos e na vida coletiva, no decorrer das trocas, interacdes e comunicacgoes, o que lhes
confere um carater dindmico, o que significa que as “representacdes estdo presentes

bh2

tanto ‘no mundo’ como ‘na mente” (Farr, 1994, p. 46) e realizam a mediacao “entre o

sujeito e o mundo que ele ao mesmo tempo descobre e constroi” (Jovchelovicth, 1994, p.
78).

Abric (1987) destacou ainda o carater estrutural das representacoes sociais, organizado
em torno de um nucleo central e de um sistema periférico, onde cada um desempenha
um papel especifico e complementar, sendo que o primeiro, de cariz normativo,
funcional e estavel, comporta os elementos que dao significado a representacao social, e
o segundo, de cariz adaptativo, procura explicar as carateristicas contraditorias e
complementares das representacdes sociais, promovendo o interface entre a realidade
concreta e o sistema central (Valence & Rossiau, 2005) consubstanciando "formas
préaticas de pensar orientadas para a comunicac¢ao, compreensao e dominio do ambiente
social, material e ideal "(Jodelet, 2003b, p. 371). Em torno do niicleo central, gerador de
sentido e organizador, que une e estabiliza os varios elementos, estdo dispostos os
chamados conhecimentos periféricos, muito mais numerosos que os contidos no nucleo,
que permitem, nao sb ancorar a representacao na realidade do momento, como também

apresentam uma maior flexibilidade do que os elementos centrais (Flament, 1994) e
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reduzir a incerteza pelo processo de objetivacdo. A emergéncia de uma representacao
social é, portanto, composta pela selecao de elementos e respetiva integragao, o que
pressupoe dois processos, complementares e indissociaveis, o de objetivacao, que produz
a figura e esta ligado a formacao da representacdo social, ao seu desenvolvimento,
circulacdo e sobrevivéncia (Jodelet, 1989) e o de ancoragem, que segundo Moliner
(2008) lhe da sentido, um significado particular a qualquer informacao nova, isto é,
permite mobilizar um quadro de referéncia familiar para interpretar a informacao sobre

um objeto nao familiar.

E neste contexto que o contetido das representacdes sociais é regulado pelos processos
de ancoragem e objetivacdo, como maneira de lidar com a memoria, em que o primeiro,
implica, mobilizar um quadro de referéncia familiar para interpretar a informacao sobre
um objeto desconhecido, e atribuir um significado especial e social a uma nova
informacdo e o segundo consiste em transformar crencas ou informacées vagas em
certezas, de tal forma que esses elementos nao aparecam como fruto da atividade
cognitiva de quem os usa, mas como reflexo de uma realidade objetiva externa (Moliner,

2015).

1.7.2. O processo de ancoragem

A ancoragem operacionaliza-se a montante da representacao social, pois possibilita a um
individuo inserir novos padroes de pensamento, novas acées numa rede de categorias
através de significados pré-existentes, para tornar familiar o que é "desconhecido", e a
jusante porque utiliza as representacoes sociais do grupo como pontos de referéncia
(Deschamps & Beauvois, 1996; Lassaire, 2004; Lessard, 1998) na procura de uma
consonancia cognitiva, isto é, fazer corresponder a atitude adequada ao comportamento
tomado, podendo nao ser exclusiva de um tinico grupo, e quando isso acontece, tem de
gerir os constrangimentos e ajustar os seus conhecimentos de acordo com as vérias
relagdes sociais estabelecidas. A ancoragem é a memoria em movimento, dirigida para
dentro, numa acdo permanente de colocar e tirar objetos, pessoas e acontecimentos,
classifica-los e atribui-lhes um nome de acordo com o seu tipo (Moscovici, 2004). A
ancoragem €, deste modo, também um processo de integracao, apropriacao ou aquisicao
de elementos cognitivos durante as interacoes e comunicacées sociais entre os individuos
de acordo com as suas idiossincrasias posicionais, mas, nem todos os objetos alvo de
representacao social se tornardao familiares, pelo que determinadas representacoes
podem, enquanto exercem a sua funcao, reter carateristicas de desconhecimento

relativamente ao objeto (Kalampalikis, 2012; Kalampalikis & Haas, 2008).
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A ancoragem também torna possivel orientar a utilidade social da representacao,
conferindo-lhe um carater funcional através do principio de instrumentalizagao, em que
0s seus componentes nao s6 expressam as relacoes sociais, mas também iniciam novas
relagdes. A instrumentalizagdo é assim definida por estar enraizada no sistema de
pensamento, uma atribuicdo de sentido que permite o uso diario da representacao
(Jodelet, 1989). De acordo com Doise (1992) e Moliner (2001) existem trés niveis de
anélise no processo de ancoragem: A psicologica, que nos remete para o nivel de
intensidade e apropriacao intra e interindividual dos valores gerais da sociedade e para
a forma como os mesmos irao interferir na relacdo que um individuo mantém com o
objeto das representacoes (Doise, 1992, p. 190); a psicossociologica, que é a posicao
simbolica que o individuo e seu grupo mantém na sociedade que vai interferir com a
representacao do objeto; e a socioldgica que nos remete para uma relacao intergrupal, o
objeto é cristalizado pela pressao exercida sobre o grupo que o obriga a tomar uma
posicdo. Podemos concluir que a ancoragem é um processo em que a representacao
ocorre no interior do sistema de pensamento, enraizada nos valores do proprio
individuo, portadora de significado, num sistema de relagoes sociais ou promovendo a
sua criagdo, e deste modo, constitui uma ancora entre o individuo e o mundo que o

rodeia.

1.7.3. O processo de objetivacao

A objetivacdo é geralmente descrita como um processo de operacionalizacio do
conhecimento, através da selecio e esquematizacao, a fim de torna-lo mais inteligivel e
entendivel, ou seja, é a passagem do abstrato para o concreto, estabelece a ligacao de uma
ideia desconhecida com a de realidade, tornando-se assim a verdadeira esséncia da
realidade. No entanto, na identificacdo dos processos pelos quais os individuos
descrevem, explicam e compreendem o mundo, devem ser considerados os fatos como
construcoes sociais, nao se podendo desprezar o contexto historico e social em que estao
inseridos. Por isso, é uma forma de lidar com a memoria, uma vez que € mais ou menos
direcionada para o exterior (para outros), extraindo desse universo conceitos e imagens,
juntando-os e reproduzindo-os no mundo (exterior), para tornar as coisas conhecidas a
partir do que ja é conhecido, portanto a representacao é percebida inicialmente como um
universo puramente intelectual e remoto, para aparecer posteriormente de forma fisica

e acessivel (Moscovici, 2004).
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Jodelet (2001) apresenta trés fases para a objetivacdo, a construcdo seletiva, em que a
selecao descontextualizada dos elementos incorpora uma discrepancia com a realidade,
em funcao de critérios culturais e normativos, a esquematizacdo estruturante, através
da reorganizacao dos elementos em torno de um nucleo figurativo na procura da
coeréncia, concreta e acessivel, eliminando os elementos contraditorios com os valores
do grupo e a naturalizacdo dos elementos do pensamento, em que as propriedades, ou
algumas delas, sao integradas e tornam possivel modificar o pensamento habitual,

através da utilizacao de um vocabulério novo.

A objetivacio e a ancoragem constituem assim um duplo processo de
complementaridade e interdependéncia, que permitira o surgimento de uma
representacdo estavel, na medida em que objetivacdo, ao sintetizar o conceito, facilita a
sua integracdo em representacoes pré-existentes ao nivel das atitudes e ideologias e a
ancoragem, ao estabelecer um quadro mental, orientara e justificara a posteriori o foco

através do qual a objetivacao é alcancada.

Portanto, a mobilizacdo dos conceitos de ancoragem e objetivacdo permitem, por um
lado, aferir a forma como a representacao social é construida e a maneira como os
individuos, no caso do nosso estudo, os diretores das escolas/agrupamento de escolas,
se identificam socialmente através das diferentes expressoes simbélicas (imagens), por
outro, revelar elementos que estao explicita e implicitamente presentes no pensamento,
e como este se torna representacdo do real e os mecanismos que os mesmos utilizam

para marcar de forma visivel a sua existéncia enquanto classe ou grupo.

1.7.4. Contributos para a definicao de representacao social

Tendo em consideracao a revisao da literatura, o conceito de representacao social é um
conceito fundamental que nos permite aferir comportamentos e relacoes sociais, e,
embora nao exista uma definicdo perfeitamente consensual do mesmo, ultrapassando
em muito o ambito da psicologia social, cada uma das definicbes emerge dos contributos
transdisciplinares e epistemologicos, de acordo com os quadros teéricos mobilizados,
dos quais se podem distinguir: As abordagens objetivistas que postulam as
representacoes sociais como produtos da realidade, derivada da percecao ou
interpretacdo do ambiente fisico e social; as abordagens subjetivistas que concebem as
representacoes sociais como produtoras de realidade, ou seja, é a partir das
representacdes dos atores sociais que se compreendem os fendmenos socias; e por

altimo, as abordagens dialéticas.
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Estas diferentes abordagens das representacgoes sociais, principalmente a subjetiva e a
objetiva, foram alvo de intmeras criticas pelos construtivistas, que advogam que a
realidade ¢ construida, reconstruida, transformada e reproduzida temporalmente, pelas
interacbes e pelas praticas dos atores e que as nossas a¢des comportam algum
determinismo, e que basta ir do opus operatum ao modus operandi para Bourdieu
(1972/2002) classificar o modo de geracdo das praticas como um duplo processo de
“interiorizacao da exterioridade e de exteriorizacao da interioridade” (p. 163). Apesar da
diversidade de pontos de vista, ha elementos comuns a todas as defini¢oes apresentadas:
As representacgoes sociais sdo socialmente elaboradas e partilhadas, dindmicas por
natureza, o resultado de uma relacdo/interacao entre o sujeito e o objeto, uma forma de
conhecimento e pensamento social, um sistema de comunicacdo e interpretacao da

experiéncia individual ou coletiva.

Doise (1985) reforca que as representacdes sociais estdo associadas as tomadas de
posicao, no interior de um campo especifico, e a organizacao dos processos simbolicos
que interferem nessas relagoes sociais. Esta definicdo comporta uma dupla dimensao, a
situacional, que reflete a posicao ocupada por um individuo nesse campo, e a ideoldgica,
através dos seus valores e da sua visao do mundo, o que confere a representacao um
comportamento ou uma pratica social. Por estas razoes, Jodelet (1989) considera que “o
comportamento dos individuos ou dos grupos nao é determinado pelas carateristicas
objetivas de uma situacdo, mas pela representacao dessa situagao” (p. 207), o que levou
Bourdieu (1972/2002) a destacar a capacidade de um individuo em fazer escolhas nos

limites de uma estrutura social especifica.

A representacao social é, deste modo, segundo Fischer (2020) “uma construcao social de
um saber comum elaborado através de valores e crencas partilhadas por um grupo social
sobre diferentes objetos (pessoas, contextos, situagdes), originando uma visao comum
das coisas e que se manifesta através das interacées sociais” (p. 131). Para Flament
(1994) as representacoes sociais sio um conjunto organizado de cognicoes relativas a um
objeto, compartilhadas pelos membros de uma populacao homogénea em relacao a esse
objeto, que “constituem uma modalidade de conhecimento apelidada de “senso comum”,

cuja especificidade reside no carater social dos processos que o produzem" (Guimelli,

1994, p. 12).
Ja Lessard (1998) considera a representacgao social:

uma construcao do real (a imagem), elaborada a partir de processos cognitivos e

através da interacao social, permitindo ao sujeito compreender a realidade, para
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se posicionar, emocional e cognitivamente, em relacao a um determinado objeto.
O produto desta construcao é composto por valores, atitudes, opinides,
informacdes e sentimentos (p.43),
uma vez que as representacoes sociais como sistemas explicativos correspondem ao
estado do conhecimento cientifico, a sua difusao e respetiva popularidade nos meios de
comunicacao. Além da propria cultura, abrangem a historia, a experiéncia, e guiam
comportamentos, organizam discursos e cuja modificacio advém das praticas (Aspe,

1999).

Uma representacao social, apresenta-se para Roussiau e Bonardi (2001) como uma
“grelha de leitura e interpretacao de uma realidade socialmente construida por diferentes
grupos de acordo com a sua visao, que depende dos seus interesses, o que significa que,
em relacdo ao mesmo objeto, os individuos podem ter atitudes diferentes (p.14). Jodelet
(2009) reforca que, a visao e interpretacao da realidade impactam diretamente sobre as
praticas, e, estas também sao influenciadas pelas historias, experiéncias de vida e pelo
sistema social e ideolégico em que os individuos estdo inseridos, como também pela
natureza dos vinculos que mantém com esse sistema social (Jodelet, 1989), constituindo
assim “uma forma de conhecimento, que contribui para a construcdo de uma realidade

comum a um todo social" (Jodelet, 2003a, p. 53).

Uma representacao social “é um conjunto organizado de informacoes, opinioes, atitudes
e crencas sobre um determinado objeto que é produzido socialmente, e fortemente
marcado por valores correspondentes ao sistema socio-ideologico e a histéria do grupo
que o transporta, para o qual constitui um elemento essencial da sua visdo de mundo”
(Abric, 2003, p.59) resultado das interacgoes sociais no interior de um grupo e, através
da partilha dentro do mesmo, reforcando a sua diferenca relativamente a outros na
mesma sociedade (Guimelli, 1994). Moscovici (2003) poe em evidéncia duas
carateristicas da dinamica das representagoes sociais, nomeadamente a sua participacao
na orientacao dos comportamentos e a sua relacao com as formas de organizagao social,
ao definir representacao social como:
um sistema de valores, ideias e praticas, com uma dupla funcdo, primeiro,
estabelecer uma ordem que possibilitara as pessoas orientar-se e controlar o seu
mundo material e social, e segundo, possibilitar que a comunicacao seja possivel
entre os membros de uma comunidade, fornecendo-lhes um co6digo para nomear e
classificar sem ambiguidade, os varios aspetos de seu mundo e de sua histéria

individual e social (p. 21).
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1.7.5. As funcoes das representacoes sociais

A partir destas definicbes depreende-se que as representacoes sociais sdo um sistema
complexo, com carateristicas aparentemente contraditérias, marcadas por fortes
diferencas individuais (Abric, 1994b), mas que permitem identificar elementos presentes
nos discursos dos individuos, no caso do nosso estudo os diretores das
escolas/agrupamento de escolas e que materializam o contetiido das suas atuacoes. No
ambito deste trabalho recorreremos as quatro funcoes das representacoes, a cognitiva, a
identitaria, a orientacao e a justificativa, para explicar aspetos relevantes da realidade,
definir a identidade grupal, descrever praticas sociais e justificar acoes e tomadas de
posicao depois de operacionalizadas (Abric, 1998), uma vez que desempenham um papel
fundamental na dindmica e compreensao dos comportamentos, das relacoes sociais e das

praticas (Abric, 1994b).

A funcio cognitiva permite compreender e explicar a realidade, através de um
conhecimento assimilavel e compreensivel para os atores sociais. Comporta valores com
os quais se identificam e assume-se como fundamental para a comunicagao social ao
definir um quadro comum de referéncia para o intercambio, transmissao e divulgacao

desse conhecimento.

A funcao identitaria salvaguarda a especificidade dos grupos sociais, situando o
individuo, agindo dentro de um determinado grupo, enquanto torna possivel manter a
identidade e experiéncia social e pessoal, através de uma imagem positiva relativamente
ao sistema de valores e normais sociais. Além disso, desempenha um papel fundamental
nos processos de comparacao social porque é muito marcada por uma sobrevalorizacao

de determinadas carateristicas do grupo a que pertence.

A funcao de orientacdo é aquela que guia as praticas e os comportamentos, pois, a
representacao social de uma situacao influenciara a interpretacao e a acao do sujeito
independentemente da realidade objetiva da referida situacdo. De acordo com Abric
(1994b), ha fatores que influenciam esta funcao, porque a representacao intervém na
definicao do objetivo de uma situacao, definindo a priori a conduta a ser seguida, o tipo
de relacao relevante e a abordagem cognitiva a adotar, produzindo deste modo um
sistema de antecipacoes e expectativas, em que as conclusoes sao tiradas antes do inicio
da ac@o. Também é "prescritiva de comportamento, definindo o que é licito, toleravel ou

inaceitavel num determinado contexto social" (Abric, 1994b, p. 23).
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Finalmente, a funcao justificativa permite legitimar e explicar a posteriori as posicoes e
comportamentos adotados em relacdo a um grupo ou objeto de representacdo. Além de
manter e fortalecer a posicao social do grupo, as representagdes assumem assim um novo
papel, o de "perpetuar e justificar a diferenciacao social" (Abric, 1994b, p. 24). Podemos
assim concluir, que as representacoes sociais contribuem para a construcao da
identidade e salvaguarda da especificidade de um determinado grupo, atentas as suas
expetativas e as suas antecipacgoes, comportam elementos essenciais para a comunicacao
entre os diferentes membros, para justificar a tomada de decisdes, a adocao de
determinados comportamentos e atitudes e de praticas sociais apropriadas na vida de

uma determinada comunidade.
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1.8. Questao central de investigacao e proposicoes prévias

Tendo como referéncia o quadro teorico mobilizado e o campo de estudo, o problema

da investigacao assenta na seguinte questao central:

Como é que através do pensamento critico e da criatividade o diretor acomoda as suas
representacoes em situagoes de tensao, conflito, conformidade e/ou mudanga nos

diferentes mundos de acdo?

A necessidade de aprofundar, enquadrar e especificar o rumo da pesquisa leva-nos a
definicao de proposicoes e respetivos objetivos especificos, através das quais se pretende
decompor e operacionalizar o problema de investigacdo, considerando para esta

finalidade dois niveis: Contextos de acao e recursos para a acao.
Contextos de acao

Este nivel remete-nos para a compreensao das regras/normas e rotinas que estruturam
as relacOes entre atores e as respetivas complementaridades e interdependéncias, isto é,
para os modos de controlo, coordenacdo e orientacdo, que se assumem COMO
impactantes e constrangedores, que balizam a sua acdo, e que operacionalizamos através

dos objetivos especificos (OE) e proposicoes (P).

Objetivos especificos

OE1 - Identificar e analisar os conflitos, tensdoes, mudancas e/ou conformidades
funcionais que emergem da confrontaciao entre as diferentes regulacoes, nos varios

mundos de acao do diretor;

OE2 - Analisar como sao percebidas pelo diretor as situacoes de stress funcional,

resultantes dos niveis elevados de responsabilizacao.
Proposicoes

P1- A agdo do diretor nos diferentes mundos de atuacao é condicionada por mecanismos

de controlo, orientagao e coordenagao exercidos interna e externamente.
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P2 - Na sua agdo nos diferentes mundos, o diretor consegue identificar e sinalizar
situacdes de stress fisico e emocional e tem a capacidade de mobilizar estratégias e o

conhecimento como mecanismos de enfrentamento.

Recursos para a acao

Na acao do diretor emergem aspetos socialmente construidos, podendo ser internos ou
externos as interacoes, que vao sendo assimilados, reajustados, redefinidos temporal e
circunstancialmente, através de estratégias, finalidades e interesses e que

operacionalizamos através dos objetivos especificos (OE) e proposicoes (P).

Objetivos especificos

OE3 - Analisar de que forma a mobilizacao do conhecimento através do pensamento

critico, pode otimizar a melhor gestao funcional do agrupamento/ escola nao agrupada;

OE4 - Analisar de que forma, e em que processos funcionais, a mobilizacdo da
criatividade pode determinar modificacbes ou alteragboes, impostas para um

determinado contexto;

OEj5 - Determinar a importancia das representacoes sociais do diretor relativamente as

suas praticas;

OE6 - Perceber de que forma e até que ponto se verifica a correspondéncia das

representacgoes do diretor e a sua pratica contextualizada.

Proposigoes

P3 - Os mecanismos de controlo, orientacdo e coordenacdo exercidos interna e
externamente nao se traduzem numa reducdo da capacidade critica e criativa na
dinamica funcional do agrupamento.

P4 - Na sua acdo em diferentes mundos e nas formas existentes de fazer coisas, quer no

plano individual como no plano coletivo, a criatividade subordina o diretor a

aceitacao/conformismo, a contestacao/desafio, ou a articulacao/sintetizacao.
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P5 - Na dinamica das relacoes sociais e funcionais, a acdo do diretor nos diferentes
mundos ¢ influenciada pelas representacgoes sociais que o0 mesmo tem sobre a realidade

objetiva de cada situacao.

P6 - Da acao do diretor nos diferentes mundos podem resultar diferentes dinamicas para

a escola, relativamente as expetativas e posicoes identitarias.
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Capitulo 2 -Estudo empirico

Considerando que a nossa investigacao se orienta para a analise das representacgoes de
seis dos diretores dos agrupamentos de escolas da NUT III — Alto Alentejo, considerados
para o efeito como informantes privilegiados, e tendo em conta a questdo central de
investigacao, os objetivos e as proposicoes, a tipologia mais adequada afigurou-se-nos
ser um estudo de cariz qualitativo através de uma abordagem interpretativa. Segundo
Afonso (2005), o paradigma interpretativo carateriza-se:
pela preocupacao em compreender o mundo social a partir da experiéncia
subjetiva” e, como consequéncia “as abordagens interpretativas procuram
analisar a realidade social a partir do interior da consciéncia individual e da
subjetividade, no contexto da estrutura de referéncia dos atores sociais (p.34),
uma vez que o cerne da investigacao qualitativa é colocado na compreensao daquilo que
pode ser observado e inferido através da informacdo veiculada das entrevistas dos

diretores.

2.1. Procedimentos metodologicos

2.1.1. Abordagem qualitativa

A investigacao qualitativa tem como particularidade o interesse pela singularidade e
variedade de percecoes de um determinado caso, consubstanciado nas diferentes
intencionalidades dos atores que o constituem e no entendimento desse fendmeno como
um todo muito complexo. E a mais apropriada e indicada, dependendo do tipo de
problema a estudar. A investigacao qualitativa é descritiva, porque privilegia mais “os
processos do que os produtos” (Ludke & André, 1986, p.44) e o investigador é o
elemento-chave na recolha de dados, através de multiplas fontes, tais como entrevistas,
observacoes, documentos e informacao e posterior interpretacao, uma vez que nao utiliza
ou confia em questionarios ou instrumentos desenvolvidos por outros investigadores

(Creswell, 2016; Hatch, 2002; Marshall & Rossman, 2016).

A abordagem qualitativa reforca o seu carater empirico e esta orientada para o campo,
entendendo-se este, como o ambiente natural onde a informacao é recolhida de perto,
em que se fala diretamente com as pessoas. Observa-se o seu comportamento e a forma

de atuar em contexto (Creswell, 2016; Hatch, 2002; Marshall & Rossman, 2016) pois os
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dados sao recolhidos localmente, através da “fonte direta” (Bento, 2012, p.40), embora

varie temporalmente.

Segundo Bogdan e Biklen (1994) “a investigacao qualitativa em educacao assume muitas
formas e pode ser conduzida em multiplos contextos”(p.16), e é um “campo de
investigacdo de pleno direito” (Denzin & Lincoln, 2000, p.3) em que se privilegia a
compreensao dos comportamentos a partir da perspetiva dos sujeitos da investigacao,
embora no decurso da investigacdo, se possam selecionar outras questoes especificas a

medida que se recolhem os dados ou outros focos de interesse para o estudo.

A investigacdo qualitativa envolve a obtencdo de dados descritivos sobre pessoas,
lugares e processos através de interacoes e do contacto direto do pesquisador com os
participantes. Godoy (1995) reforca que ¢é através das diferentes perspetivas narradas
verbalmente, que se analisam e interpretam os dados e, que as abstragdes sao
construidas a medida que os dados recolhidos se vao agrupando. Ha a preocupacao de
se examinar miultiplas situacoes, que, embora proximas, “nao sao sujeitas a comparacoes
a menos que se fixem em variaveis comuns” (Bresler, 2000, p.10), acrescentando Stake
(1994), dai “o carater nao comparativo da investigacdo qualitativa” (p.237), e ao
comportar “uma perspetiva multimetédica envolve uma abordagem interpretativa e

naturalista do sujeito de anélise” (Denzin & Lincoln, 2000, p.6).

No entanto, independentemente do estudo, ser quantitativo ou qualitativo, o
investigador em educagdo deve privilegiar e valorizar a fiabilidade e validade dos
métodos a que recorre, porque, sem esses atributos qualquer investigacao “nao tem
valor, torna-se ficcao e perde a sua utilidade” (Morse et al., 2002, p.14) se nao se pautar
pelo rigor. Embora a investigacdo qualitativa tenham sido atribuidos significados
diferentes ao longo dos momentos histéricos, é possivel definir, ainda que de modo
genérico, o seu campo de acao, pelo que Gorman e Clayton (2004), consideram que um
estudo qualitativo é uma forma de ver o mundo. Por isso, é uma construcao social da
realidade, em que os resultados da investigacdo transmitem uma visao subjetiva pois sao
produzidos e interpretados pelo investigador. Este deve mobilizar o seu background
pessoal e profissional, ndo esquecendo que “os dados carregam o peso de qualquer
interpretacao” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 67). Por sua vez Patton (1990) revela que o
investigador, como figura central de um estudo qualitativo, comporta virtualidades
contraditorias, em que “o fator humano é a sua maior forga, mas também a sua principal
fraqueza” (p.372) porque depende do treino, dos conhecimentos e das capacidades. Para

Bogdan e Biklen (1994) o investigador:
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comporta-se mais de acordo com o viajante que nao planeia do que com aquele
que o faz meticulosamente” e que “uma das estratégias utilizadas se baseia no
pressuposto de que muito pouco se sabe acerca das pessoas e ambientes que irdo

constituir o objeto de estudo (p. 83).

2.2, Participantes

Foram entrevistados 6 diretores de agrupamentos de escolas, de acordo com a natureza
do estudo e objetivos que o mesmo comporta, por forma a perceber como os
entrevistados interpretam e compreendem aspetos multiplos da sua acao nos diferentes

mundos de atuacao.

2.2.1. Breve caraterizacao dos entrevistados

Entrevistado 1

Género: Masculino

Idade: 63 anos

Grupo disciplinar: 240

Tempo de servico: 41 anos

Tempo como Diretor: 10 anos

Area geografica do local de trabalho: Alto Alentejo

Formacao académica: Bacharelato em ensino de Educacao Tecnologica

Formacio especializada: Qualificacio na Area de Administraciio Escolar e Educacional.
Entrevistado 2

Género: Feminino

Idade: 42 anos

Grupo disciplinar: 920

Tempo de servico: 20 anos

Tempo como Diretor: 6 anos

Area geografica do local de trabalho: Alto Alentejo

Formacao académica: Formacao inicial em Ensino Bésico - 1.° Ciclo;

Formacao especializada: Mestrado em Educacgio - Administracdo Escolar
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Entrevistado 3

Género: Masculino

Idade: 51 anos

Grupo disciplinar: 250

Tempo de servigo: 27 anos

Tempo como Diretor: 13 anos

Area geografica do local de trabalho: Alto Alentejo

Formacao académica: Licenciatura em ensino basico/variante de educagdo musical

Formacao especializada: Mestrado em Administracao Escolar.

Entrevistado 4

Género: Feminino

Idade: 53 anos

Grupo disciplinar: 110

Tempo de servico: 28 anos

Tempo como Diretor: 4 anos

Area geografica do local de trabalho: Alto Alentejo

Formacao académica: Formacao inicial em Ensino Basico - 1.° Ciclo;

Formacao especializada: Mestrado em administracao e gestao educacional.

Entrevistado 5

Género: Feminino

Idade: 63 anos

Grupo disciplinar: 200

Tempo de servico: 42 anos

Tempo como Diretor: 13 anos

Area geografica do local de trabalho: Alto Alentejo
Formacao académica: Licenciatura

Formacao especializada: Administracao e Gestao Escolar
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Entrevistado 6

Género: Masculino

Idade: 56 anos

Grupo disciplinar: 410

Tempo de servico: 33 anos

Tempo como Diretor: 13 anos

Area geografica do local de trabalho: Alto Alentejo

Formacao académica: Licenciatura e P6s-Graduac¢ao em Filosofia

Formacao especializada: Administracao e Gestao Escolar.

2.3. Instrumentos

2.3.1. A entrevista

A técnica da entrevista é uma das mais utilizadas na investigacao social. Em investigacao
qualitativa, as entrevistas podem prevalecer como estratégia na recolha de dados em
articulagdo com outras técnicas, sendo por isso consideradas um dos instrumentos
bésicos para a recolha de dados. Duas das suas virtuosidades sdo, permitem captar uma
diversidade de descricdes e interpretacoes que as pessoas tém sobre a realidade, e
redundam na “economia de tempo e de dinheiro o que permite ao investigador consagrar
o essencial da sua energia a analise propriamente dita, (...)” (Quivy & Campenhoudt,
2005, p. 193). Outra das grandes vantagens da entrevista é a sua grande flexibilidade pela
interacao que se estabelece entre investigador e entrevistado. A entrevista é sempre
solicitada pelo investigador, a tematica é aduzida pelo mesmo, podendo ser utilizada
para vérias finalidades, o tempo de duracdo é variavel, podendo ser de uns breves
minutos, horas ou dias, de acordo com os pressupostos da investigacao. As entrevistas,
para Fontana e Frey (1994) podem ter varios usos e formas, desde “a entrevista individual
falada a entrevista de grupo, ou mesmo as entrevistas mediatizadas pelo correio, telefone
ou computador” (p.361). Neste tipo de entrevistas valoriza-se o uso da palavra ou outros
simbolos, através dos quais os atores sociais constroem e procuram dar sentido ao
mundo que os rodeia. O investigador retira as informacoes e elementos de grande riqueza
(Flick, 2002; Jovechlovitch & Bauer, 2002), através do seu contacto direto com os

participantes.
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A entrevista é um dos instrumentos adequados para captar varias realidades (Stake,
2007), e a interagao entre o entrevistador e o entrevistado “permite a compreensao dos
significados, dos valores e das opinides dos atores sociais a respeito de situacoes e

vivéncias pessoais” (Fraser & Gondim, 2004, p.140).

Neste intercambio de informacao, o investigador deve adotar uma atitude de grande
humildade e curiosidade intelectual, apeténcia para saber e captar o que se encontra no
interior do entrevistado, e ndo assumir uma atitude de especialista, burocrata ou critico
(Woods, 1987). O investigador deve ter o espirito tedrico sempre atento, de modo que “as
suas intervencoes captem elementos de analise tao fecundos quanto possivel” (Quivy &
Campenhoudt, 2005, p.184), acautelando “nao s6 a variedade de sujeitos a inquirir como

também a variedade de situacoes existentes” (Guerra, 2006, pp.40-42).

As entrevistas mais comumente utilizadas nas pesquisas qualitativas sdo as
semiestruturadas e as nao-estruturadas. A opc¢ao por uma delas esta relacionada com o
nivel de diretividade que o pesquisador pretende seguir, variando desde a entrevista em
que o entrevistador introduz o tema da pesquisa e deixa o entrevistado falar de forma
livre sobre o mesmo (Creswell, 2016), fazendo pontualmente interferéncias pontuais, até
a “entrevista um pouco mais estruturada, que segue um roteiro de topicos ou perguntas
gerais” (Bartholomew et al., 2000, pp.286-287). Para Brinkman (2014) é comum fazer-
se a distin¢ao entre entrevistas estruturadas, semi-estruturadas e nao estruturadas, mas,
essa distincao, deve ser pensada como um continuo que vai de formatos estruturados a
nao estruturados. Parker (2005) salienta que nao existe uma entrevista completamente
estruturada "porque as pessoas dizem sempre coisas que ultrapassam a propria
estruturacao da entrevista, quer antes do inicio da entrevista quer quando o gravador for
desligado" (p. 53), muito embora o entrevistador tenha sempre uma ideia daquilo que
deve incorporar na conversagdo. Por sua vez, Quivy e Campenhoudt (2005) classificam
esta entrevista de semidiretiva ou semidirigida e consideram:

a mais utilizada em investigacado social, porque nao é inteiramente aberta, nem

encaminhada por um grande nimero de perguntas precisas, mas sim conduzida

por uma série de perguntas-guia, relativamente abertas, a proposito das quais é

fundamental receber uma informacao por parte do entrevistado (p.184).

Nesse estudo optamos pela entrevista semiestruturada porque permite uma maior
flexibilidade para colocar as perguntas no momento oportuno de acordo com as
respostas obtidas. Com este procedimento, acede-se a perspetiva de cada um dos

sujeitos. O guido das entrevistas foi elaborado de acordo com o quadro teorico
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mobilizado na investigacdo a fim de dar resposta a questdo central de investigacdo e
contempla 8 topicos: a legitimacdo, a apresentacdo, a regulaciao da atividade, o
pensamento critico, a criatividade, o coping, as representacgoes sociais e os referenciais
da gestao escolar. Cada topico tem determinados objetivos que sao operacionalizados
através de questoes orientadoras. Em anexo, € apresentado o referido guiao elaborado
na preparacao das entrevistas e o contetdo integral das mesmas. As entrevistas tiveram
uma duracido média de 60 minutos, sendo que a maior teve a duracao de 1 hora e 57
minutos e a mais curta de 48 minutos, e, depois de reenviadas para afericao do contetido,

nenhuma foi passivel de alteracgao.

2.4. Procedimentos

Os diretores foram contactados por email e posteriormente por telefone, tendo sido
informados sobre o propoésito da solicitacdo da entrevista e da importancia da sua
participacdo no presente estudo. Posteriormente foram apresentadas as temaéticas a
abordar e os objetivos do trabalho. Desde logo, foram esclarecidos que o contetido das
entrevistas sera apenas parte integrante do estudo e ndo sera utilizado para outros fins,
tendo-se assegurado que em circunstancia alguma seria mencionada a identificacdo dos
entrevistados e garantido a absoluta confidencialidade das informacoes prestadas, sendo
feita apenas uma anélise de contetido das mesmas. Em caso de recusa o participante nao
sera penalizado(a) de forma alguma. A legitimacado da entrevista consta do documento
de transcricao de cada uma delas. Foi também acordado com cada diretor a entrevistar
que o local seria na escola sede do agrupamento, de acordo o dia e hora da entrevista
previamente estabelecidos. Todas as entrevistas foram realizadas de 8 de maio de 2021
a 28 de fevereiro de 2022. No inicio de cada uma delas, depois da contextualizacao
espaco-temporal e indicacao dos objetivos e tipologia de questoes, procedeu-se a uma
conversa informal com os sujeitos informantes. Todas as entrevistas foram gravadas,
com autorizacdo prévia dos entrevistados e registadas em suporte eletronico,
posteriormente transcritas na integra e numeradas antes da sua analise de contetdo.
Foram remetidos para leitura os depoimentos de todos os entrevistados, sempre
passiveis de alteracdo ou correcdao antes da sua integracdo no estudo, mas foi ainda
transmitido, que poderiam confrontar o transcrito com as respetivas gravacoes e, em

relacdo aos entrevistados foi elaborada a respetiva codificagao.
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2.4.1. Analise dos dados

2.4.1. 1. Analise de contetido

Analisaram-se os dados recolhidos com recurso a técnica de anélise de contetido. Esta
tem como finalidade “obter através de procedimentos sisteméticos e objetivos, a
descricao do contetido das mensagens, indicadores quantitativos ou nao” (Dias, 2009,
p-189). Por sua vez, Vala (2001) acrescenta que a analise de contetido nao serve apenas
a descricao, mas, fundamentalmente, a interpretacdo, porque permite “efetuar
inferéncias, com base numa logica explicitada sobre as mensagens, cujas caracteristicas
foram inventariadas e sistematizadas” (p.104), sendo considerada hoje “uma das técnicas
mais comuns na investigagdo empirica realizada pelas diferentes ciéncias humanas e
sociais” (p.101). A anélise de contetido como processo tem o condao de mostrar o que “o
investigador quer aprender e apreender algo a partir dos sujeitos da investigacao (...),
nas suas proprias palavras, (...) ou ainda, a partir de documentos escritos para serem
analisados"(Amado, 2014, p.348), mas, “enquanto esforco de interpretagdo, a analise de
conteudo oscila entre o polo do rigor da objetividade e o polo da fecundidade da
subjetividade” (Bardin, 1995, p.9). Esta autora considera que, por vezes, é mais
aconselhavel falar em anélises de contetido, pois “ndo existe um pronto-a-vestir em
anélise contetido, mas somente algumas regras de base (...) que tem de ser reinventada
a cada momento” (p.31) por se tratar de uma analise de comunicacao humana e que varia

de acordo com a tematica e objetivos da investigacao.

Esta analise, também conhecida por analise categorial, para Bardin (1995), corresponde
a um “método taxionémico” que permite ordenar informacao em bruto, ou seja, é a
“passagem das comunicacoes pelo crivo da classificagdo, do recorte, segundo a
frequéncia das presencas de itens de sentido” (pp.36-37). A mesma autora considera as
categorias como “espécies de gavetas ou rubricas significativas que permitem a
classificacao de elementos de significacao constitutivas da mensagem” como também
“evidencia indicadores através dos quais se pode inferir sobre uma outra realidade que
nao a da mensagem” (p.46). Na opiniao de Duffy (2004) a anélise categorial tem como
particularidade, dividir os diferentes elementos de uma comunicacao, voltar a agrupa-
los em funcao de carateristicas comuns que estes apresentam, de acordo com critérios
previamente definidos. Esta atividade de reparticio de elementos em diferentes
categorias, a “categorizacao”, € classificada por Bardin (1995) como:

uma atividade taxionémica, que é uma operacdo muito utilizada na

distribuicao dos objetos em categorias, de tipo estruturalista e comporta
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duas etapas: O inventario, que significa isolar os elementos e a
classificacao, isto é, repartir os elementos e procurar ou impor uma certa
organizacao as mensagens (p.118).

Para a mesma autora, a categoriza¢ao pode fazer-se usando dois processos:
o procedimento por «caixas», em que € fornecido o sistema de categorias
e repartem-se da melhor maneira possivel os elementos a medida que vao
sendo encontrados, e o procedimento por «milha» em que o sistema de
categorias nao é fornecido, antes resultando da classificacdo analbgica
progressiva dos elementos e o titulo conceptual de cada categoria,
somente € definido no final da operacao (p.119).

Independentemente de outros atributos das categorias, as categorias para serem

classificadas de boas, devem possuir as seguintes qualidades: “A exclusao mutua, a

homogeneidade, a pertinéncia, a objetividade, a fidelidade e a produtividade” (Bardin,

1995, pp.119-120).

As perspetivas pés-modernas postulam que “a objetividade de determinada realidade
nunca pode ser alcancada” (Ramos, 2005, p.114). Foi a partir deste pressuposto que
emergiu o conceito de triangulacdo, que combina pontos de vista, métodos e materiais
empiricos diversificados, suscetiveis de “constituirem uma estratégia capaz de
acrescentar rigor, amplitude e profundidade a investigacao” (Denzin & Lincoln, 2000,
p-5). Uma vez que que se triangulam fontes, teorias, métodos e pessoas, para dar sentido
e organiza-las em codigos e temas que atravessam todas as fontes de dados (John
Creswell & David Creswell, 2018, p.257), a sua interpretacao saira credibilizada. A
mobilizacdo da triangulagcdo permite obter um produto final o mais fidedigno possivel e
préxima da realidade ou, uma compreensio mais completa do fenémeno a analisar. E,
neste sentido, que Afonso (2005) lhe atribui dois objetivos, um, que é o de “clarificar o
sentido da informacdo recolhida, e, outro, que é o de identificar sentidos
complementares ou alternativos, dada a complexidade do contexto de estudo” (p.73).
Para Stake (2009), qualquer investigador tem “a obrigacao ética de minimizar as
deturpacbes e os equivocos” (p.122), e, embora a triangulacdo exija operacgoes
demoradas, o mesmo autor destaca “s6 os dados e as afirmacoes importantes devem ser

deliberadamente triangulados” (p.125).

Depois de transcritas as entrevistas, foi utilizado o software MAXQDA 2022, enquanto
ferramenta de suporte a investigacdo, nomeadamente nas tarefas relacionadas com a
andlise de contetido, através da codificagcio de dados nao-estruturados e respetiva

informatizacdo em bases de dados teoricamente orientadas. Tendo em consideracio o
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exposto, foi selecionada e agrupada a informacao obtida em funcdo de seis categorias,
construidas de acordo com o referencial teorico, topicos e questdes das entrevistas.
Algumas das subcategorias foram definidas a priori e outras a posteriori, tendo

emergido da leitura dos dados, como se pode ver na Tabela 3.

Tabela 3

Grelha de categorizagdo da analise de contetido das entrevistas realizadas

Categorias Sub categorias

1.1. Percegdo sobre a regulagdo

1.2. Entidades que exercem a regulacao
1. Aregulacio da _
atividade 1.3. Instrumentos de regulacdo

1.4. Processos de regulagdo

1.5. Gestdo da autonomia

2.1. Avaliagdo de problemas

2. O pensamento critico 2.2. Resolugdo de problemas

2.3. Impacto em contexto

3.1. Natureza do conhecimento mobilizado na
resolucdo de problemas
3.2. Tipologia de solugoes na resolugao de problemas

3. A criatividade 3.3. Diversidade de perspetivas na resolucdo de

problemas
3.4. Impacto na escola de respostas diferenciadas

4.1. Nivel relacional de maior intensidade de stress

4.2. Manifestacoes de stress

4.3. Estratégias na gestdo do stress

4. O coping 4.4. Periodo funcional de maior intensidade de stress

4.5. Impacto do stress na gestdo quotidiana

4.6. Nivel funcional de maior intensidade de stress

5.1. Percecdo a priori sobre o cargo de diretor

5.2. Motivagdo para aceder ao cargo de diretor

5.3. Expetativas acerca do cargo de diretor

5.4. Alteracgoes na intensidade e envolvimento do

5. As representacoes trabalho do diretor

sociais

5.5. O papel do diretor na escola

5.6. Dividas na decisdo a tomar

5.7. Justificagdo das opgdes na tomada de decisao

6.1. Modalidade de recrutamento

6.2. Relevancia da formacgao continua

6. Os referenciais da gestao

escolar 6.3. Relevancia da formacgdo especializada

6.4. Relevancia da experiéncia

6.5. Formacdo ministrada pela tutela
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Capitulo 3 - Resultados

3.1. Entrevistas

Serdo agora apresentados os resultados obtidos nas entrevistas, tomando em
consideracao as categorias e subcategorias definidas na anélise de contetido (Anexo 4).
No presente estudo, realizdmos seis entrevistas semiestruturadas, numa perspetiva
sincronica e diacronica da vida profissional dos diretores, procurando recolher os seus
testemunhos sobre a problematica em investigacdo. Da andlise de contetido das
entrevistas resultaram seis grupos de categorias e subcategorias correspondentes.

- Primeira Categoria - “A regulacdo da atividade “, a qual correspondem as subcategorias
“Percecao sobre a regulacao “, “Entidades que exercem a regulacao “, “Instrumentos de
regulacao “, “Processos de regulacao “e “Gestao da autonomia “.

- Segunda Categoria - “O pensamento critico “, a qual correspondem as subcategorias,
“Avaliacao de problemas “, “Resolucao de problemas “e “Impacto em contexto “.

3

- Terceira Categoria - “A criatividade “, a qual correspondem as subcategorias, “A

3

natureza do conhecimento mobilizado na resolucdo de problemas “, “Tipologia de

«

solucoes na resolucdo de problemas “, “Diversidade de perspetivas na resolugdo de

problemas “e “Impacto na escola de respostas diferenciadas”.

- Quarta Categoria - “O coping “, a qual correspondem as subcategorias, “Nivel relacional
de maior intensidade de stress “, “Manifestacoes de stress “, “Estratégias na gestao do
stress “, “Periodo funcional de maior intensidade de stress”, “Impacto do stress na gestao
quotidiana” e “Nivel funcional de maior intensidade de stress”.

- Quinta Categoria - “As representacoes sociais “, a qual correspondem as subcategorias,
“Percecao a priori sobre o cargo de diretor “, “Motivacao para aceder ao cargo de diretor
“, “Expetativas acerca do cargo de diretor “, “Alteracdes na intensidade e envolvimento
do trabalho do diretor”, “O papel do diretor na escola”, “Duavidas na decisdo a tomar” e
“Justificacdo das opcoes na tomada de decisao”.

- Sexta Categoria - “Os referenciais da gestao escolar”, a qual correspondem as

“«

subcategorias, “Modalidade de recrutamento “, “Relevancia da formacado continua”,
“Relevancia da formacao especializada”, “Relevancia da experiéncia “e “Formacao

ministrada pela tutela”.

117



3.1.1. Primeira categoria - Regulacao da atividade

Integra as afirmacdes dos diretores sobre o controlo da sua atividade, e quem consideram
que externamente e internamente exerce o mesmo e as margens de autonomia para os

diretores que resultam desse processo regulatorio.

3.1.1.1. Percecdo sobre a regulacao

Relativamente a regulacao da atividade do diretor, a totalidade dos entrevistados
manifestaram que a sua atividade é fortemente controlada, como é descrito por E1, E2,
E3, E4, E5 e E6,
(...) Eregulada, eu penso que é por ai que esta a por a questdo. E regulada
em termos de haver controlo. (...) [E1, p.264]
(...). Eu acho que até é muito regulada. (...) [E2, p.279]
(...) é de facto muito regulada. Vamos la ver, isto pode ter varias
interpretagdoes: Do ponto de vista institucional ou do ponto de vista
informal. (...) [E3, p.293]
(...) muito regulada. (...) [E4, p.306]
(...). E muito regulada, (...). [E5, p.316]
(...). A atividade do diretor é regulada. (...) [E6, p.327]
Na opiniao de E6, esse controlo ndo é algo que aprisione os diretores, mas sim, um
desafio e um alerta para corrigir e orientar procedimentos funcionais, quando diz,
(...). Sobre esta regulacao, tal como as outras, nao as considero como um
mecanismo de amarra. (...) [E6, p.328]
(...). Considero que a regulacao que temos e se calhar até diria “ainda bem
que a temos”, permite-nos refletir naquilo que sdo as questoes essenciais
e as vezes dentro dessas questdes, até conseguimos afinar e melhorar
alguns pormenores, porventura de outra forma até passariam
despercebidos. (...) [E6, pp.328-329]
No entanto, alguns dos entrevistados tém a percecao que neste controlo ha uma grande
desumanizacao relacional, uma vez que amiude o contacto se faz virtualmente e com
margens de autonomia cada vez mais limitadas, que induzem numa liberdade
condicionada, casos de E3 e E5,
(...), para resolver um problema, ou seja, ndo ha uma voz, é tudo

plataformas e isso parece que nos da uma falta de rede e de suporte brutal.

(...)[E3, p.300]
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(...) o desempenho esta longe de corresponder a tao propalada autonomia,
que deve ser a autonomia da escola. (...) [E5, p.316]
Quando algumas solicitagoes dos diretores sao remetidas aos 6rgaos desconcentrados,
estes por sua vez encaminham para a administracao central, como diz E4,
(...) Os contactos com a DGESTE, porque nunca nada depende deles, e
indiciam que tudo tem de ser tratado em Lisboa. Faz-nos pensar o que é
que eles estao 14 a fazer. Por vezes eu até sei a solu¢ao, quando eu tenho
os recursos e nao me autorizam a fazer e sei que nao estou a cometer
nenhuma ilegalidade. (...) [E4, p.311]
ou seja, estes procedimentos traduzem formas de coordenacao hierarquizada e
normalizada da atividade do diretor, tal, como dizem E5 e E6,
(...) é-nos imposto um padrao normativo que muda constantemente, (...).
[E5, p. 316]
(...). Portanto, também ha aqui este aspeto normalizador (...) da
administracao central, (...). [E6, p.328]
ao qual se associa um cargo com grande exposicao e escrutinio piblicos, como salienta
E2

(...) estamos muito expostos. (...) [E2, p.289]

3.1.1.2. Entidades que exercem regulacao

A regulacdo exercida comporta dois niveis, tal como é referenciado pela maioria dos
diretores, um de cariz externo que contempla os 6rgaos tutelares da administracao
central e regional, casos de E1, E3, E5 e E6, quando referem,
(...). Ha ainda os servicos centrais, Direcao Geral da Educacao (DGE),
DGESTE, e a DGAE que também nos controlam. (...) [E1, p.265]
(...); os servicos centrais e descentralizados do ME (...). [E3, p.294]
(...) a administracao através dos diversos patamares, desde plataformas
alocadas as direcoes de servicos do ministério, a intervencao externa
através duma inspecao pela IGEC. Sempre que a escola é submetida a
avaliacao externa sente de grande forma essa regulacao. (...) [E5, p.317]
(...), mas também temos a nocdo que temos de prestar contas a
administracdo central. = Portanto também ha aqui este aspeto
normalizador e regulador da administragao central, (...). [E6, p.328].
e o outro nivel de regulacao, que é interno, que é exercido por estruturas da escola,

nomeadamente o CG, como referem E2, E3, E4, E5 e E6,
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(...). O CG também exerce alguma regulacao, por exemplo, aquilo que esta
legislado, todos os documentos que tem de ser revistos e apreciados,
questionam-nos. (...) [E2, p.280]
(...): Temos o CG (...). [E3, p.293]
(...). O CG apesar de exercer uma regulacao interna, (...). [E4, p.307]
(...). A regulacdo exercida pelo CG deriva da propria legislacao, pois sao
obrigados a isso, muito embora se estabeleca uma relagio institucional
proficua pois grande parte da documentacido elaborada tem de ser
aprovada em sede de CG, o que significa uma forma interna de regulagao.
(..)[E5, p.317]
(...), e particularmente o CG. (...) [E6, p. 328]
a excecao do E1, que refere que o CG nao exerce uma regulacao,

(...) o Conselho Geral (CG) nao faz qualquer regulacao. (...) [E1, p.266]
Acresce ainda que a regulacdo também é exercida por elementos da comunidade
educativa, nomeadamente pais e encarregados de educacao, como salienta E3,

(...), os pais e os encarregados de educacao, mesmo indiretamente,

exercem uma regulacao, (...). [E3, p.294]

3.1.1.3. Instrumentos de regulacao

Independentemente da variedade de instrumentos de regulaciao associada a gestao
escolar e em particular a acao do diretor, todos os inquiridos, a excecao de E2, referem
inequivocamente o papel desempenhado pelas plataformas informaéticas,
(...). O preenchimento das plataformas (...). [E1, p.275]
(...) com plataformas digitais (essas inquiricoes através das plataformas
digitais). (...) [E3, p. 294]
(...). Nos introduzimos, por exemplo, os dados nas benditas plataformas
que ¢ outra forma de regulacao, (...). [E4, p.306]
(...). As plataformas alocadas as direcoes de servigos do ministério, (...) a
solicitar constantemente informacao muitas das vezes urgente. (...) [E5,
p-317]
(...). As plataformas sdao uma boa forma de fazer isso, embora a questao
maior muitas vezes se centre na forma como elas estao apresentadas as
escolas. (...) [E6, p.329]
muito embora outros instrumentos se revelem importantes na relacao funcional entre os
diretores e a tutela, e que nao deixam de ser reguladores, como o referido por E1, E2, E4,
Es,
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(...), a propria legislacao, o email, telefone, mensagens para telemdvel,
(...). [E1, p.266]
(...). E a legislacdio, o telefone e o email para me contactarem e para eu
responder a qualquer solicitacao. (...) [E2, p.280]
(...). Alegislacao, as plataformas, apesar de se sobreporem umas as outras.
(..)[E4, p.307]
(...), através do email e telefone (...). [E5, p.317]
Por sua vez, E2 acrescenta, que, enquanto escola TEIP, outros dos instrumentos de
regulacao sao as reunioes recorrentes para aferir o desenvolvimento e o funcionamento
da escola, uma vez que esta pode alocar mais recursos,
(...). Tinhamos muitas reunioes e com frequéncia, andavamos sempre a
circular. E como somos Territérios Educativos de Intervencao Prioritaria
(TEIP), entao, ainda mais reuniées tinhamos. (...) [E2, p.280]
e, do ponto de vista interno h& determinados instrumentos reguladores ao nivel dos
resultados escolares, como E2 refere,
(...). Depois também somos monitorizados, temos o nosso Plano
Plurianual de Melhoria, temos as medidas que tém tido resultados,
fazemos as avaliacbes, além de monitorizarmos todos os

periodos/trimestres e os resultados sao muito bons. (...) [E2, p.284]
3.1.1.4. Processos de regulacio

Ao nivel dos processos, estd bem patente a existéncia de mecanismos de controlo mais
burocraticos e centralizadores, desenvolvidos pela administracdo central e regional,
enquanto regulacao formal, na prestacao de contas, através das plataformas digitais,
como referem os diretores, E1 e E6,
(...). O preenchimento das plataformas desgasta, porque as vezes nao
temos os equipamentos e os que temos nao respondem da melhor forma,
arede também ndo é a melhor. Com tudo isto aumenta a responsabilidade
porque o servico também ¢é diferente é mais controlado e em termos de
tutela ha varias instituicoes a quem temos de prestar contas. Por vezes
falta-nos depois o tempo para outras situacoes. (...) [E1, p.275]
(...) prestar contas a administracao central. (...) [E6, p.328]
Esta burocratizacdo, além de consumir imenso tempo, comporta simultaneamente
timings demasiado apertados nas respostas as solicitacoes da administracao, e uma

sobrecarga de trabalho, conforme referem, E1, E2 e E3,
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(...). Por vezes falta-nos depois o tempo para outras situagoes. (...) [E1,
p.275]
(...), sao mais os timings e as exigéncias a nivel superior das coisas que nos
pedem. (...) [E2, p.287]
(...). Se quero resolver um assunto, por exemplo da DGAE, ligo para o
CAT onde qualquer professor liga, ou no E72 [mail], ou seja, ndo ha uma
voz, porque as vezes a gente nao escreve, e ha coisas que nao se podem
escrever, e era importante termos alguém do outro lado que nos
entendesse (...) - Olhe, eu tenho aqui este problema, mas eu nao posso
escrever isto, mas posso falar consigo e vocé pode me dar uma ideia até
como eu hei de escrever isto da sua experiéncia, se calhar isto ja aconteceu
noutras escolas (...). E que agora vamos estar aqui uma semana inteira a
trocar mensagens, como 0s gaiatos nas redes sociais, para resolver um
problema, ou seja, nao ha uma voz, é tudo plataformas e isso parece que
nos da uma falta de rede e de suporte brutal. (...) [E3, pp.299-300]
coexistindo em simultaneo com processos internos de regulacao, através de equipas de
autoavaliacao, como diz E6,
(...) das equipas de autoavaliacdo, que também fazem regulacio de
processos de uma forma mais ampla. (...) [E6, p.328]
No entanto, entre as escolas e a administracao, a circulacao de informacao €, na maioria
das ocasides precedida de pedidos de autorizacdo, ou seja, ha uma clara obediéncia e
subserviéncia, de acordo com E2, E3, E5 E6, respetivamente, quando referem,
(...) Ao fim ao cabo os diretores nao decidem nada praticamente, decidem
um bocadinho aquilo que é imposto. (...) [E2, p.280]
(...). Quase sempre temos de pedir autorizacdo, embora dependa das
situacoes. (...) [E3, p. 295]
(...) o diretor acaba por obedecer aos ditames da administracao central e
outros 6rgaos desconcentrados. (...) [E5, p.317]
(...), olhamos para todo este processo como uma forma rapida de trocar
informacao, de fazer com que a informacao chegue a administracao, e

vice-versa, para que as escolas possam funcionar. (...) [E6, p.329]
3.1.1.5. Gestao da autonomia

Os diretores consideram que a autonomia de que dispdem é relativa, e, muitas vezes

camuflada, com capacidade de decisdo limitada, embora a nivel pedagogico os niveis de
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autonomia sejam substancialmente maiores, conforme descrito por E2 e E3, quando

dizem,

(...). Portanto, esta autonomia faz-se essencialmente a nivel pedagogico.
(...)[E2,p.280]

(...), ndo podemos nunca dizer que ha um quadro de total independéncia
e autonomia porque isso é uma falsa questao, nao existe. (...) [E3, p.294]
(...), ha uma autonomia que eu diria encapotada, é uma falsa autonomia,
porque efetivamente nao ha uma verdadeira autonomia na medida em
que estamos sempre a ter de pedir autorizagdes superiores para assumir

determinadas situacoes. (...) [E3, p.295]

No entanto, de acordo com a tipologia da escola, nomeadamente TEIP, os acordos

celebrados com o ME através dos contratos de autonomia, permitiram que estas escolas

vissem acrescidas as margens de autonomia, nomeadamente na contratacao de recursos

humanos e aquisicao de equipamentos de apoio as aprendizagens, de acordo com E2 e

E5, quando referem

(...). Como escola TEIP, se calhar onde estamos melhor, de acordo com a
legislacao, tem a ver com aquela parte do crédito/horario. Temos mais
horas e conseguimos canalizar mais recursos para a escola (...). [E2,
p.280]

(...) Depois em 2013 assinamos um contrato de autonomia (...). Através
desse contrato consegui alocar diversos recursos humanos que me faziam
falta na escola, pois devido a sua pequena dimensdo, nao tinhamos
psicdloga, além de se verificar ao longo dos anos um déficit de resultados
escolares, sobretudo na Matematica. E como era necessario inverter esses
resultados, para isso acontecer eu nao poderia ter um tnico professor que

lecionasse os anos todos. (...) [E5, pp. 317-318]

Mas a autonomia também se pode construir, e, neste caso, permite potenciar aquilo que

¢é permitido fazer, quando E6 diz,

(...). Isto ndo quer dizer que dentro desta regulacdo nao haja margem para
iniciativas das proprias escolas, das proprias direcoes, fruto das dinamicas
da escola. Toda essa dinamica interna é diferenciadora das escolas,
chame-se autonomia ou outro nome qualquer, (...). [E6, p.328]

(...) afinar e melhorar alguns pormenores, (...). [E6, p.329]

Sintetizando, ha a constatacdo de que a atividade do diretor é muito regulada, e que a

regulacao de controlo exercida pelo Estado se sobrepoe a regulacdo autébnoma. O diretor

é o representante legitimado pelo Estado, perante o qual responde e ¢ responsabilizado,

123



maioritariamente, através de uma gestao digital anénima e impessoal. A vinculagdo e
hierarquizagdo funcional do diretor perante o Estado traduz um refor¢o do centralismo
formal, um poder exercido de forma explicita e anonima e uma redugao da autonomia das
escolas, a quem esta destinada a gestdo de uma pequena franja da informagdo, com
relativa exce¢do as escolas TEIP e com contratualizacdo de autonomia. Para os diretores,
a excessiva regulacdo e regulamentacgdo traduz-se num aumento do volume e intensidade
do seu trabalho, no desenvolvimento de um clima de crescente desconfianca das escolas
relativamente a administragdo. Apesar das exigéncias funcionais e da grande
complexidade de tarefas e fungdes, sentem-se como a figura central da agdo, pela forma
e estilo de liderancas que implementam, mas, o trabalho real, principalmente o
administrativo com o preenchimento de plataformas, estd longe de corresponder ao

trabalho ideal, este de cariz mais pedagogico.

3.1.2. A segunda categoria - O pensamento critico

Integra as assercoes dos diretores referentes ao papel daquele tipo de pensamento na
avaliacdo, resolucao de problemas e consideracdo do impacto das solu¢des encontradas

em contexto.

3.1.2.1. Avaliacdo de problemas

Sendo a escola um local onde diariamente emergem uma infinidade de problemas, de
natureza diversa, entendidos como algo que requer uma solucao, os diretores salientam
que a primeira tarefa é perceber a origem e natureza do problema. Depois desta
avaliacdo, aferem a quem e qual a tipologia de resposta mais adequada, conforme
relatam E3, E4, E5 e E6, respetivamente,
(...). Encarar o problema, analisa-lo, muitas vezes faco isso de forma um
bocadinho introspetiva, depois tento perceber quem é que pode ajudar na
resolucao do mesmo (...). [E3, p.296]
(...). Perceber qual é a causa do problema e depois questiono se alguém
sabe a solucdo para o problema. Se vislumbramos uma possivel solucao,
iremos fazer dessa maneira, mas se nao resultar, iremos experimentar
outra solu¢do mais tarde, ap6s uma reflexao de uns dias. (...) [E4, p.309]
(...). Concluindo, dependendo da natureza e tipologia do problema, assim

sera a sua solucao, (...). [E4, pp.309-310]
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(...), tento identificar a origem do problema, através da audicao das partes
interessadas, ou seja, tentar perceber porque é que este problema
emergiu. (...) [E5, p.318]
(...), ao identificarmos o problema sabemos para quem é que podemos
encaminhar, para os servigos conseguirem dar uma melhor resposta. (...)
[E6, p. 331]

No entanto, na avaliacio de problemas, também emerge a constatacdo que, em

determinadas situacOes, as respostas que foram dadas nem sempre foram as mais

adequadas, como referem E1, E4 e E5, respetivamente,
(...). Foi com uma avaliacdo, em que é a M (adjunta da direcdo), faz a
avaliacdo dessa funcionaria pelo Sistema Integrado de Avaliacdo de
Desempenho da Administracao Pablica (STADAP) e nao foi muito correta.
A funcionéria nao concordou com essa avaliacio. NoOs, nesse ano, e
percebemos hoje que nao fizemos bem, porque consideramos que
ninguém se destacou, e por isso demos adequado a todos, nesse ano. Uma
das funcionarias em SA (local) e que até é boa funcionaria, reclamou por
nao concordar. Achei que aqui faltou comunicacao e informacao, pois a
forma como estas circulam é fundamental. Considero que devemos chegar
as pessoas e com essa funcionaria nao correu muito bem. (...) [E1, p.269]
(...)- Se o problema nao se resolver a solu¢ao nao era boa. Temos de fazer
nova abordagem para a sua resolucdo. Quando a solugdo encontrada
resolveu o problema sinto-me congratulada pelo bem-estar que causa na
escola, desde as coisas mais pequeninas porque as vezes pequenas
questoes do dia a dia na escola sdo complexas. (...) [E4, p.310]
(...). Nunca, por nunca, escolho a primeira solucgao. A avaliacao que é feita
contempla sempre uma diversidade de solugoes e depois escolhemos a que
melhor serve os interesses em causa. (...), embora por vezes nao seja facil
e demore algum tempo. (...) [E5, p.319]
(...). Mas, também lhe digo, que nem sempre a solucdo avaliada pode
corresponder a melhor resposta e, quando assim acontece, reformulamos
a solucao. (...) [E5, p.319]

e estas situacoes podem originar mal-estar e ansiedade emocional e até fisica, embora a

sua resolucao possa, em certos casos, ser mais demorada ou mais rapida. Quando envolve

pessoas, implica encontrar estratégias sensatas e diplomaticas, como salientam E1, E4 e

E4, respetivamente,
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(...). Isto para dizer que, muitas das vezes a forma como se resolve € muito
importante e mais vale tarde do que nunca esse reconhecimento do valor
das pessoas. (...) [E1, p.270]
(...). Até de noite e quando acordo, o que me lembro logo como é que eu
vou fazer, como o vou resolver. (...) [E1, p.272]
(...). Por norma encontro solucées de forma rapida para o problema nao
andar a marinar, procuro uma estratégia para encontrar uma solucio
rapida. (...) [E4, p.310]
(...). Portanto, como lhe digo, ha problemas que levam mais tempo a
resolver, mas na generalidade sdo todos resolvidos, com boas doses de
bom senso e diplomacia. (...) [E5, p.321]
Outro facto importante que emerge de forma indelével, é a relativizacao dos problemas
que vao surgindo, porque cada caso é um caso, que depende da sua especificidade e do
seu impacto na instituicao, de acordo com E6, quando diz,
(...). Mas atencao, eu também tenho a nocdo que nem toda a gente
consegue fazer isto de igual forma, tem muito a ver com a forma como no6s
relativizamos determinados problemas, determinadas situagdes. Tento
sempre manter alguma serenidade e tranquilidade nestes momentos
dificeis que as vezes nos surgem e penso que € essa questao fundamental.
(...) [E6, pp.335-336]
(...). Considero que ha situacoes onde as coisas fluem de forma muito mais
facil do que noutras. (...) [E6, p.332]
(...). Depende, primeiro depende do problema e da natureza do problema
que estamos a falar. HaA sempre um aspeto que é importante nestas
questoes que é tentarmos perceber o alcance do problema a nivel da
instituicao. (...) [E6, p.330]
Simultaneamente a avaliacdo dos problemas, emerge sempre o propdsito da sua
resolucdo, pese embora em algumas situacoes de incerteza, se extravase o ambito mais
local e se recorra exteriormente e superiormente, conforme referem E5 e E6,
(...). E sempre feita uma avaliacio e s6 depois é que se mobiliza a solucio,
(...).[E5, p.319]
(...) nas situacdes em que emergem davidas sobre que decisdo tomar, ha
varios canais de auscultagao. Em primeiro lugar,
aos elementos da direcao, mas se a duvida persistir, aos Orgaos
desconcentrados do ME, nomeadamente DGESTE, ou mesmo DGAE e

também a colegas diretores e a propria autarquia. Mas, depende sempre
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da davida, no caso pedagogica, tecnologica, recursos humanos ou outra.
(...) [E6, p.340]

3.1.2.2. Resolucao de problemas

Relativamente a resolucao dos problemas, € unanime e consensual que estes nao podem,
nem devem, ser resolvidos de forma individual, mas sim envolvendo outros agentes,
mobilizando em muitos casos a experiéncia, de acordo com E4 e E5, quando referem,
respetivamente,
(...). Ligo para colegas de outras escolas com mais experiéncia, falando
com o colega E6, de N (local) e E2. (...) [E4, p.314]
(...). Muitas vezes, recorro a experiéncia adquirida em situacOes
semelhantes ou iguais que tenham surgido. Outras vezes, procuro, através
dos colegas diretores mais proximos, a opinido sobre esse ou esses
problemas, e também aos colegas da direcao. (...) [E5, p. 319]
A sua resolucao também depende muito da tipologia e da sua natureza, conforme dizem
E5 e E6, respetivamente,
(...). Depende muito também da carateristica do problema e da sua
origem. (...) [E5, p.319]
(...). H4d aqui uma légica de primeiro a dire¢do com todos os pros e contras
que isto significa e depois tentar perceber o que é que nos queremos
resolver. (...) [E6, p. 340]
da proximidade relacional, da seguranca da decisao, dos diferentes pontos de vista,
conforme referem E1, E2, E3, E4 e E6, respetivamente, quando referem,
(...), portanto, temos de ter sempre os pés bem assentes e aquilo que ¢é
feito, é em seguranca e com alguma justificacdo e fundamentacao, mas
nao lesando ninguém, (...). [E1, p. 269]
(...), significa que quando h4 um problema podem aparecer véarias
perspetivas para o resolver, e, nunca resolvo o problema com a primeira
solucao que surgir, tento sempre aconselhar-me. (...) [E2, p.283]
(...). Sempre em conjunto, se tiver oportunidade (...). Tentar sempre ver
os pontos de vista, (...). [E2, p.282]
(...) se ndo tivermos a humildade de perceber que em equipa e com ajuda
funciona melhor, podemos estar a comprometer o nosso trabalho. (...)
[E3, p-297]
(...). Quando me aparece um problema, (...), ndo a tomo imediatamente

como certa, aconselho-me com outras pessoas, primeiro, as mais
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proximas, podendo resultar a opcao por outra solucao, aquela que melhor
responde ao problema em causa. (...) [E4, p.310]
(...). Neste caso concreto, esta dire¢ao tem cinco elementos de forma mais
direta, digamos assim, um nucleo duro de direcdo um diretor um
subdiretor e trés adjuntos. Estas sdo as pessoas com quem noés temos de
articular aqui mais algumas questoes, tanto na procura de solucoes, como
na implementacao de determinadas opcoes. (...) [E6, p.340]
Esta sempre subjacente na resolucio de problemas o interesse da comunidade educativa,
nomeadamente dos alunos, dos professores e da escola, como diz E2,
(...) e sempre em funcao do interesse dos alunos, da escola, dos
professores. (...) [E2, p.282]
mas, em determinadas circunstancias, a sua resolucao esbarra no muro normativo, de
acordo com E4, quando diz,
(...). Se, por exemplo, posso dar coadjuvacao, (...), porque estamos a
vislumbrar uma boa solucao pedagobgica e a tutela nao nos autoriza, por
causa dos numeros, dos racios. (...) [E4, p.311]
A democraticidade das decisdes é importante nas organizacOes escolares, porquanto
estdo sdo constituidas por estruturas intermédias e outras, nas quais é imperativo ouvir,
porque podem emergir diferentes perspetivas de resolu¢ao de problemas. Quando isso
acontece, selecionam aquela que corresponde a melhor soluc¢ao, conforme descrevem E2,
E3 e E4, respetivamente, quando dizem,
(...). Mas, por norma, consideramos sempre varias possibilidades para
resolver problemas, nunca selecionamos apenas uma solucao, por isso é
que sao ouvidos os elementos da direcao ou outros da comunidade
educativa se for o caso. (...) [E2, p. 283]
(...) depois o contributo delas e da assistente social € muito bom, enriquece
e podem surgir outras solucoes em funcao dessa auscultacao. (...) [E2, p.
283]
(...). Vou sempre consultar esses coordenadores e tomamos essa decisao
em conjunto. (...) [E2, p. 290]
(...) eu sozinho nao consigo resolver isto, preciso de chamar este colega ou
este funcionario ou o presidente da camara quando o envolve. (...) [E3, p.
296]
(...). Quando me aparece um problema, e penso na soluc¢do, ndo a tomo
imediatamente como certa, aconselho-me com outras pessoas, primeiro,
os mais proximos, podendo resultar a opcao por outra solucao, aquela que

melhor responde ao problema em causa. (...) [E4, p. 310]
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como também, nas situagcdes em que a divida persiste sobre o caminho a seguir, emerge
anegociacao, que se posiciona entre a tomada de decisdo e a resolucdo do(s) problema(s),
prevalecendo sempre a perspetiva colegial, conforme refere E4,
(...). Nao havendo consenso, se eu tenho dividas na minha decisdo, e se
as outras trés colegas acharem que é por ali, eu sigo esse caminho. (...)
[E4, p.314]
Na resolucao de problemas, sdo importantes o conhecimento e as pessoas a quem os
mesmos dizem respeito, e o caminho a seguir para a sua resolucao pode, assim, tornar-
se mais facil, como refere E6, quando diz,
(...). As solucbes passam claramente por aqueles que melhor conhecem a
realidade daquele problema, e que podem contribuir para encontrar a
resposta para o mesmo, (...) [E6, p.332]
Embora as decisOes recaiam no diretor, ha situacoes que carecem de respostas e decisoes
urgentes. O principio subjacente a resolucao destes problemas assenta na auscultacgao,
na audicao e no envolvimento de diferentes perspetivas, sejam elas da educacao ou de
outras areas, como referem E2 e E4, respetivamente,
(...). Aconselho-me sempre muito com as pessoas e nao tomo qualquer
decisao de animo leve, (...). Mas se tiver oportunidade, com os meus
colegas da direcdao ou com as pessoas especificas de cada area, (...). [E2,
p-290]
(...) tento ouvir opinides diferentes, também me gosto de aconselhar com
pessoas, que sendo gestores, nao sao da educacdao porque tém outra
opinido e visao mais pratica, tal como da UE, com outras perspetivas, (...)
[E4, p. 314]
No entanto, nas escolas emergem recorrentemente problematicas inerentes aos
contextos familiares, e, nestes casos, ha a preocupacdo de se tentar minimizar esses
impactos. Os diretores envolvem-se diretamente na sua resolucao, através de uma forte
componente afetiva e sensibilidade, como referem E2 e E4, respetivamente, quando
dizem,
(...). E o caso de situacdes como a de criancas/alunos que sofrem acidentes
ou perdem familiares, e outro género de situacées complicadas (...). Euma
das equipas em que eu gosto muito de estar é na equipa de Reunides de
Estudo de Caso (EC), (...). [E2, p.281]

(...) na educacao tratamos muitas vezes os problemas com afeto. (...) [E4,

p-314]
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3.1.2.3. Impacto em contexto

O impacto na escola ou na comunidade educativa das respostas dadas, nomeadamente

as de indole pedagdgico que assentam na diferenciacao e na diversidade, tém maior

aceitacdo e envolvimento, como referem alguns dos diretores, casos de E1, E3 e E4

quando dizem,
(...). Quando implementamos projetos ou atividades que nao se resumem
exclusivamente a sala de aula, ou até mesmo que sejam desenvolvidos em
sala de aula, mas que se direcionam diretamente para os alunos, quer na
sua génese, realizacao e avaliacao, sentimos que os mesmos se interessam
mais e participam de forma entusiéastica. (...) [E1, p.270]
(...) Estaligacdo com a comunidade local é bem visivel nas respostas mais
adequadas as necessidades das familias e ao desenvolvimento das
criancas e dos alunos, (...) nas atividades de animacao e apoio a familia e
de enriquecimento curricular, desde a educacdo pré-escolar as
oportunidades oferecidas aos alunos do curso vocacional, aos quais é
proporcionada a participacdio em atividades na comunidade,
preponderantes para o seu desenvolvimento pessoal e profissional. (...)
[E3, p.298]
(...). Uma dessas colegas também estad a desenvolver um projeto de
literacia para o pré-escolar na biblioteca, ou seja, todas as propostas
vamos a legislacdo ver o que é que é considerado trabalho letivo e
tentamos aproveitar ao maximo as pessoas que nos temos. O projeto da
flexibilidade, no primeiro ano, foi implementado no ensino experimental
no pré-escolar, pela equipa da flexibilidade. (...) [E4, p.308]

No entanto, E5, salienta de forma categorica que se verifica uma grande dificuldade na

implementacdo de determinadas estratégias mais inovadoras, nomeadamente aquelas

que implicam a mobilizacao de ferramentas digitais, quando diz,
(...). Por exemplo, foram dados computadores, agora é necessario fazer
acoes de formacao nessa area, tal como previsto no PAD que foi elaborado
para aumentar a literacia digital dos professores. Fez-se o Chek In e
chegou-se a conclusdo de que grande parte dos professores nao estao
preparados para a rentabilizacao tecnologica dos equipamentos, (...). [E5,
p- 318]

mas, h4 uma preocupacio em alocar os recursos humanos disponiveis nas escolas numa

Otica de otimizacao funcional, em diferentes projetos, como também, alocar mais

recursos para melhorar os resultados escolares dos alunos, como salientam E4 e E5,
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(...) tentamos aproveitar ao maximo as pessoas que nos temos. O projeto
da flexibilidade, no primeiro ano foi implementado (...), pela equipa da
flexibilidade. Vamos assim completando horario de todos os colegas, e
como as turmas sdo poucas vai sendo permitido pela tutela. (...) [E4,
p-308]
(...). Através desse contrato consegui alocar diversos recursos humanos
que me faziam falta na escola, (...) além de se verificar ao longo dos anos
um déficit de resultados escolares, sobretudo na Matemética. (...) [E5, pp.
317-318]
Outra preocupacao vai no sentido de motivar e sensibilizar os diferentes agentes que
operam nas escolas, porque as mudancas estruturais na educacao e os desafios que sao
colocadas, requerem profissionais resilientes e capazes de dar as respostas mais
adequadas, tal como refere E6,
(...). Nos ultimos anos tem havido mudancas enormes ao nivel de
procedimentos administrativos, da contratacdo publica, dos
procedimentos concursais, etc., etc., pois as exigéncias sao
completamente diferentes daquelas de ha 10 ou 15 anos atrés (...). Isso
tem sido notério, tanto nas plataformas como outros programas que o ME
cria para efeitos de gestdo administrativa, e as vezes também nos cabe a
nos fazer com que as pessoas saiam da sua zona de conforto. (...) [E6,
p-342]
(...). Os procedimentos mudaram, (...). Mais importante é criar aqui
alguma uma pressao positiva para que as pessoas percebam que ja nao
podemos fazer assim como ha anos e que, entretanto, as regras mudaram,
(...). [E6,p.342]
Mas sobressai, nesta dinamica funcional e de proximidade, que as respostas dadas,
segundo alguns diretores, tém sempre em conta a realidade de cada territério educativo,
e assentam na convergéncia de esforcos e no reconhecimento da capacidade de
intervencao das liderancas, conforme referem E3 e E6,
(...). Mais importante é a grande satisfacao, por um lado porque aquilo
que eu sinto é que o nosso agrupamento tem problemas, obviamente como
todos os agrupamentos, mas sinto que somos um agrupamento tranquilo.
Penso que nos, enfim, com a relacdo de proximidade que temos a
comunidade e as proprias pessoas, conseguimos ter essa visao de
proximidade muito afinada e atuarmos de forma por um lado preventiva,

mas por outro lado quase que em tempo real aos acontecimentos, e isso
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da credibilidade a escola, d4 seguranca também a comunidade, e depois é
o reconhecimento. (...) [E3, p.297]

(...). Estaligacdo com a comunidade local é bem visivel nas respostas mais
adequadas as necessidades das familias e ao desenvolvimento das
criancas e dos alunos, consubstanciadas, nomeadamente, nas atividades
de animacdo e apoio a familia e de enriquecimento curricular, desde a
educacdo pré-escolar as oportunidades oferecidas aos alunos do curso
vocacional, aos quais é proporcionada a participacdo em atividades na
comunidade, preponderantes para o seu desenvolvimento pessoal e
profissional. (...) [E3, p.298]

(...). Todas as respostas que delineamos partem do principio e da
realidade do nosso territorio e da sua dispersao com contextos sociais

dispares, sao determinantes no funcionamento das proprias escolas. (...)
[E6, p.332]

Em suma, o pensamento critico dos diretores é um ato deliberado e premeditado, que
comporta uma racionalidade procedimental para resolver algum problema ou tomar
alguma decis@o. Nestes processos, emerge sempre uma reflexdo, que se traduz na
avaliacdo que fazem, a fim de encontrarem a melhor resposta ou solugio, em funcao da
natureza e tipologia do problema ou decisao em questdo. Nesta dinamica critica, sao
tidos em consideracao diferentes pontos de vista, fruto das suas capacidades cognitivas
e disposicionais, em que se analisam argumentos, avaliam factos, evidéncias e
confrontam sugestoes, porque o comportamento e acao dos diretores no dia a dia estao
diretamente relacionados com aquilo em que acreditam, e no que decidem fazer.
Podemos assim considerar que os diretores na sua acao nos diferentes mundos,
mobilizam o pensamento critico porque este traduz-se num modo de pensar sobre
qualquer tema, contetiddo ou problema para chegar a uma determinada conclusdo, em

funcao dos interesses e expetativas de toda a comunidade educativa onde dirigem.
3.1.3. Terceira categoria - A criatividade
Integra as afirmacoes dos diretores sobre a natureza do conhecimento mobilizado na

resolucdo de problemas, a tipologia de solucdes encontradas, a diversidade de

perspetivas envolvida e o impacto que as respostas diferenciadas tém na escola.
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3.1.3.1. Natureza do conhecimento mobilizado na resolu¢ao de problemas

Na resolucao de problemas a maioria dos diretores recorrem a diferentes tipos de
conhecimento, dependendo da natureza e carateristicas dos problemas. Por norma,
mobilizam o conhecimento que advém de situacoes ou casos semelhantes e que tenham
ocorrido no passado. Recorrem também a outros diretores de escola, outras pessoas
proximas, e aos servicos do ME, conforme referem E1, E2, E3, E4, E5 e E6, quando
dizem,
(...). Muitas vezes, através das estratégias de resolucdo de outros
problemas do passado, vou rebusca-las para resolver. (...) [E1, p.269]
(...). Mobilizo, muitas vezes, o conhecimento adquirido em funcao de
outros casos, e também em fun¢ao da minha experiéncia profissional. (...)
[E2, p.283]
(...) e qualquer davida vamos ligando para CM (local), para o C (local) e
para N (local) e vamos falando uns com os outros, trocamos impressoes.
Tem corrido bem, com E (local), a FP (diretora) também é muito boa,
também ajuda e fala muito e fala bem, tem outro conhecimento de causa
e ja é diretora ha muitos anos (ela pertence ao Conselho de Diretores). (...)
[E2, p.285]
(...). Portanto, muitas vezes o conhecimento que mobilizo pode ser
relacionado com a experiéncia anterior, outras vezes com o perfil. (...) [E3,
Dp-296]
(...). Também telefono, as vezes, a colegas diretores, (...). [E3, p.304]
(...). Ligo para colegas de outras escolas com mais experiéncia, (...). Tento
ouvir opinioes diferentes, também me gosto de aconselhar com pessoas
que sendo gestores, nao sao da educacao. Estes, porque tém outra opiniao
e uma visao mais pratica, tal como da UE, com outras perspetivas (...).
[E4, p.314]
(...). Muitas vezes, recorro a experiéncia adquirida em situacOes
semelhantes ou iguais que tenham surgido. Outras vezes, procuro, através
dos colegas diretores mais proximos a opinido sobre esse ou esses
problemas, e também aos colegas da direcao. Depende muito também da
carateristica do problema e da sua origem. (...) [E5, p.319]/
(...). Mas, na grande maioria das situaces apoio-me na experiéncia vivida

de situacoes semelhantes e que redundaram em solucées positivas, (...).
[E6, p.332]
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Também mobilizam a experiéncia de outras pessoas de confianca e particularmente de
diretores, nao so6 pela relagao funcional, como pela partilha de experiéncias, como refere
E3, E5 e E6, respetivamente,
(...) de vez em quando telefono a minha querida amiga R (docente) (...)
porque ela tem muita experiéncia. (...) [E3, p.304]
(...) Ligo para alguns diretores, e essa relacao com os colegas diretores é
fundamental, porque partilhamos experiéncias, (...). [E5, p.324]
(...). Noutras situacoes, também recorro a alguns colegas diretores para
auscultar a sua opinido, ou a pessoas da direcao e da escola. (...) [E6,
p.332]
Outros exemplos sao dados por E4 e E6, em que o conhecimento cientifico, aliado a
experiéncia no cargo, sao condicoes essenciais e podem-se revelar fundamentais na
orientacdo da e para a acdo. Também a escolha dos outros elementos da direcdo,
conhecedores de diferentes areas funcionais da escola, sio uma mais-valia para a gestao,
quando referem,
(...). A minha experiéncia e o conhecimento cientifico que fui adquirindo
e a forma como eu vejo a escola e o rumo tracgado, (...). [E4, p.314]
(...), tenho o privilégio de ter ao longo destes anos escolhido e convidado
para trabalhar comigo um grupo de pessoas extremamente dedicadas, e
conhecedoras destas diferentes areas. (...) [E6, p.340]
No entanto, a maioria dos diretores, casos de E2, E3, E4 e E5 acrescentam que ha outras
variaveis que permitem aumentar os niveis de conhecimento especificos, e destacam a
formacao formal e/ou informal, as visitas a outras escolas, a outros paises e o exercicio
de leitura sistematica, além de enriquecedoras, proporcionam mais valias para o
exercicio do cargo, porque se mobilizam outras e diferentes experiéncias, quando dizem,
respetivamente,
(...) vamos bebendo muito daquilo que observamos quando vamos as
escolas (mesmo quando fui a Holanda e a Finlandia), (...). [E2, p.284]
(...) para ver as experiéncias que eles mobilizam. (...) [E2, p.289]
(...) a experiéncia que se vai adquirindo ao longo dos anos,
complementando com formacao formal ou informal. (...) [E2, p.291]
(...). H4 outra coisa que eu também tenho feito na parte da formacao, o
facto de ir visitar outras escolas: Fui a Escola [Basica] da Ponte; fui a
Obidos; fui a Escola [EBI] da Boa Agua; fui a Escola Gabriel Pereira (...)

porque eles sdo Academia de Lideres Ubuntu - Escolas Ubuntu. (...) [E2,

p-292]
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(...). Portanto, a formacdao é essencial, (...), eu estou sempre em
atualizacoes. (...) [E3, p.305]
(...) que advém da leitura de muitos textos de pedagogia. (...) [E4, p.311]
(...). Muitas vezes recorro a outro tipo de formacao, que embora seja
formal, ndo h4 a obrigatoriedade. £ mais por uma questio de aprofundar
determinados conhecimentos que me poderao ajudar em determinadas
areas. (...) [E5, p.326]
Em alternativa, alguns dos entrevistados, casos de E2, E3 e E5, referem que, nas
situacoes mais delicadas e mais sensiveis, que implicam uma certa descricao e a
necessidade de outras intervencoes, para além do diretor, o recurso a pessoas com perfil
e conhecimento especifico sobre a matéria em apreco e a partilha de informacao, revela-
se determinante na solucao,
(...), mas eu as vezes estou a ver as coisas de uma forma e (...) o contributo
delas e da assistente social ¢ muito bom, enriquece e podem surgir outras
solugoes em funcao dessa auscultacao. (...) [E2, p.283]
(...). Aconselho-me sempre (...). Mas se tiver oportunidade, ou com os
meus colegas da direcao ou com as pessoas especificas de cada area, (...).
[E2, p.290]
(...). Porque héa assuntos que tém de ser tratados muitas vezes com uma
sensibilidade e com uma delicadeza e com uma descricao muito grande e
nem todas as pessoas tém esse perfil para lidar com determinadas
situacoes, e dai eu muitas vezes chamo algumas coisas a mim mesmo, mas
quando vejo que preciso de apoio vou-me socorrer das pessoas que eu
acho que tém por um lado perfil por outro lado conhecimento de causa
para poder opinar ou para poder ter uma intervencao proactiva. (...) [E3,
p-297]
(...) porque partilhamos experiéncias, e até outros conhecimentos, que

alguns possam ter sobre determinadas questoées. (...) [E5, p.324]
3.1.3.2. Tipologia de solugdes na resolucao de problemas

Todos os diretores destacam uma variedade de mecanismos para resolver problemas de
natureza pedagogica, tecnoldgica e organizacional. Para o efeito, consideram sempre o
contexto de intervencao, a relagao funcional com a autarquia e com outras entidades das
comunidades educativas, para satisfazer necessidades emergentes com as quais as
escolas se deparam. Como exemplo, E5 destaca que, do ponto de vista tecnologico, a

aquisicao de quadros interativos em parceria com a autarquia e Associacao de Pais,
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permitiu dar respostas pedagogicas, consideradas inovadoras no momento, quando

refere,

(...). Em termos tecnologicos, a relacao da escola com a autarquia e com a
Associacao de Pais possibilitou angariar 6 quadros interativos. Na altura
foi uma inovacao, o que permitiu dar outro tipo de resposta pedagogica.
Mas ha um reconhecimento que os docentes nao tém a preparacao
adequada para a sua mais correta utilizacao e respetiva rentabilizacdo. A

este nivel foi positivo. (...) [E5, p.318]

Como exemplo de uma visao partilhada, alguns dos entrevistados referem que, do ponto

de vista pedagogico, e tendo como destinatarios os alunos, as solucbes passam por

rentabilizar os recursos humanos disponiveis, por forma a permitir apoio em sala de aula

através de coadjuvacdo, como também a gestdo do crédito horario, casos E1, E2 e Eg4

quando dizem, respetivamente,

(...) estava a dar coadjuvacao ao 3° ciclo e depois também da a disciplina
Matematica. Nesta disciplina os alunos tém menos resultados, (...). [E1, p.
268]

(...) a nossa maioria do crédito nao era para as questoes organizacionais
(ndo eram para cargos), eram sim, para medidas de carater pedagdgico,
sempre a pensar nos alunos. (...) [E2, p.280]

(...). Por exemplo, a forma como fiz a atribui¢ao e distribui¢ao do servico
dos colegas que estdo em mobilidade por doenca, e, todos esses recursos
que estdo aqui na escola, e que felizmente sdo muitos, permite, do pré-
escolar ao 9° ano, que quase todas as turmas tenham um professor

coadjuvante e que da o apoio. (...) [E4, p.308]

Assente no mesmo pressuposto, ou seja, no interesse dos alunos, na melhoria dos seus

resultados e das respetivas aprendizagens, E2 e E5 dao como exemplo, a criacao de

comunidades de aprendizagem e centros de aprendizagem para promover praticas

diferenciadas, embora nem sempre seja possivel implementar, quando dizem,

respetivamente,

(...). Outro grande projeto que noés temos é o projeto Comunidade de
Aprendizagem (INCLUDED, (...). [E2, p.281]

(...). Foi criado um centro de aprendizagem que em virtude da pandemia
ndo estd a ser rentabilizado como deveria ser, mas é perfeitamente
compreensivel, mas estd equipado. No entanto, nestas comunidades
pequenas ainda se esbarra com a dificuldade de aceitar diferencas de

procedimentos e praticas. (...) [E5, p.319]
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como também s3o desenvolvidos projetos, atividade multidisciplinares ou criadas
disciplinas, todas com um denominador comum, promover a partilha, a cooperacao e a
interdisciplinaridade ou outras aspetos relevantes de cidadania ativa, como referem E2
e E3,
(...), com uma disciplina que noés cridmos - Conviver na Escola - que é
assumida pelos diretores de turma, onde eles discutem assuntos, tém as
assembleias de alunos, e havendo, portanto, sempre uma grande partilha,
cooperacao e interdisciplinaridade. (...) [E2, p.284]
(...) tém sido desenvolvidos projetos e atividades multidisciplinares, com
uma vertente civica, que visam estimular uma cidadania responsavel, a
solidariedade e o espirito empreendedor, bem como a aquisi¢do de habitos
de vida saudaveis, de que sao exemplo, entre outros o Parlamento dos
Jovens, a Horta Bioldgica, o Dia Nacional do Agrupamento de Escolas de
G. 10 Pijama, a Campanha Papel e a Educacdo Financeira — Educar D,
reconhecidos por toda a comunidade educativa. (...) [E3, pp.297-208]
A complexidade do processo educativo e os desafios que continuamente recaem sobre as
escolas do ponto de vista organizacional, colocam aos diretores a necessidade de
alargarem o seu campo de agdo, quer externamente, como internamente. Externamente
através do estabelecimento de parcerias com varias entidades da comunidade,
internamente, com a criacao de equipas multidisciplinares. Estes mecanismos sdo uma
das condicoes para adequar as respostas as necessidades das familias, através do
desenvolvimento de trabalho colaborativo, do desenvolvimento de competéncias
pessoais e sociais por parte dos alunos e da sua integracao no mundo do trabalho, casos
de E2, E3 e E6, quando referem, respetivamente,
(...). Ja havia a psicologa, o Gabinete de Apoio ao Aluno e a Familia
(GAAF), que sao os tais recursos que nos conseguimos através do TEIP,
temos também animadores e a assistente social. (...) [E2, p. 281]
(...), temos também ao nivel organizacional a nossa Medida A - Par em
Pares, que pressupoe o trabalho colaborativo e os professores nas trés
horas nao letivas do horario tém o REP (Reunioes de Equipa Pedagogica)
(...). [E2, p.284]
(...). Estaligacdo com a comunidade local é bem visivel nas respostas mais
adequadas as necessidades das familias e ao desenvolvimento das
criancas e dos alunos (...), preponderantes para o seu desenvolvimento
pessoal e profissional. (...) [E3, p.298]
(...) cada vez mais nos leva a parceiros e a parcerias fora do universo da

educacao e eu acho que este nivel, nés no Alentejo, estamos no bom
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caminho. No Alto Alentejo h4 aqui um conjunto de sinergias que acabam
por se focar sempre nos mesmos objetivos, (...). [E6, p.333]
Outro exemplo é dado por E2, em que promoveu iniciativas digitais direcionadas para
pais e encarregados de educacdo, em que sdo os proprios alunos os formadores,
revelando-se assim facilitadoras e integradoras. Estas acOes, tiveram em conta as
dificuldades dos pais e encarregados de educacao em manipular algumas ferramentas
informaticas, que emergiram no contexto de pandemia, quando diz,
(...). Também temos o Projeto da Academia Digital para Pais que é
importante, consiste na formacdo e capacitacio exatamente para as
familias, para saberem trabalhar com as tecnologias. Isto porque houve o
confinamento e havia muitos pais que ndo sabiam trabalhar com as
tecnologias nem sabiam ajudar os seus filhos 14 em casa. Esta formacao
nasceu, portanto, neste sentido e é engracado porque temos alunos nossos
do 8.2 e do 9.9 ano que fizeram a formacao e sdo eles proprios que vao dar

estas aulas aos pais que estao inscritos. (...) [E2, p. 282]

3.1.3.3. Diversidade de perspetivas na resoluc¢ao de problemas

Nesta dimensao, todos os diretores valorizam e promovem a reflexdo como mecanismo
de compreensdo e apreciacdo, para clarificar uma determinada perspetiva, e como
exemplo disso temos as opinides de E1, E3 e E6, quando dizem,
(...). Se tiver davidas, é com os elementos da direcao que refletimos.
Muitas vezes, ¢é com a almofada que dialogo, uma vez que é boa
conselheira. (...) [E1, p.276]
(...). As opcoes que tomo, como lhe disse, enfermam sempre de uma
reflexdo com varios agentes (...). (...), nomeadamente pessoas com as
quais me relaciono bem (...). [E3, p.304]
(...) temos que fazer com que ele siga e que haja internamente reflexao
sobre o problema, por forma a encontrar uma solucao para ele. (...) [E6,
p- 330]
Para reforcar o que foi dito, E2 e E4 acrescentam que esta avaliacao que ¢é feita e
verbalizada por outros entrevistados que nao apenas os referidos anteriormente, vai no
sentido de descortinar solucoes que sirvam um determinado proposito, e que permita
desocultar os aspetos mais relevantes, quando dizem,
(...), consideramos sempre varias possibilidades para resolver problemas,

nunca selecionamos apenas uma solucao, (...). [E2, p. 283]
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(...). Normalmente, aqui na direcao e tudo o que sao assuntos de escola
sao tomados e debatidos aqui, (...). [E4, p.314]
Neste proposito, todos os diretores, E1, E2, E3, E4, E5 e E6, destacam que a avaliacao
interna que é feita, tem em consideracao todos os argumentos e os diferentes pontos de
vista, para que emerja a solucao certa para o(s) problema(s) em causa, quando dizem,
respetivamente,
(...). Regra geral, na direcao todos os assuntos de escola sdo tomados e
debatidos aqui, embora nem sempre haja acordo, o que significa
diferentes opinioes e reflexividade. (...) [E1, p. 277]
(...). Sempre em conjunto (...). [E2, p.282]
(...), quando ha um problema podem aparecer varias perspetivas para o
resolver e (...), tento sempre aconselhar-me. (...) [E2, p.283]
(...) em equipa e com ajuda funciona melhor, podemos estar a
comprometer o nosso trabalho. (...) [E3, p.297]
(...). Normalmente retino a equipa da direcao e as grandes decisoes
raramente tomo sozinha. (...) [E4, p.309]
(...). Quando me aparece um problema, (...) aconselho-me com outras
pessoas, primeiro, os mais préoximos, podendo resultar a op¢ao por outra
solucdo, aquela que melhor responde ao problema e causa. (...) [E4, p.310]
(...). Raramente tomo uma decisao isoladamente, por héabito, as decisoes
sao partilhadas e ouco sempre os outros colegas.(...) [E5, p. 325]
(...), esta direcao tem cinco elementos de forma mais direta, (...), um
nicleo duro de direcao um diretor um subdiretor e trés adjuntos. Estas
sdo as pessoas com quem nods temos de articular aqui mais algumas
questoes, tanto na procura de solugdes, como na implementacao de
determinadas opgoes. (...) [E6, p.340]
embora, em determinadas circunstancias, E3, E4, E5, E6 recorram a opinioes
externas, quando dizem,
(...). As opcoes que tomo, como lhe disse enfermam sempre de uma
reflexao com varios agentes (...). Fora da escola, (...) e com a tutela. (...)
[E3, p.304]
(...). Ligo para colegas de outras escolas com mais experiéncia, falando
com o colega E6, de N (local) e E2. (...) [E4, p. 314]
(...) tento ouvir opinides diferentes, também me gosto de aconselhar com
pessoas que sendo gestores nao sao da educacao porque tém outra opiniao

e visao mais pratica, tal como da UE, com outras perspetivas, (...) [E4,

p.314]
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(...), procuro, através dos colegas diretores mais proximos, a opiniao sobre
esse ou esses problemas, (...). [E5, p.319]
(...) aos orgaos desconcentrados do ME, nomeadamente DGESTE, ou

mesmo DGAE e também a colegas diretores e a propria autarquia. (...)
[E6, p.340]

3.1.3.4. Impacto na escola de respostas diferenciadas

As respostas de todos os entrevistados assumem uma grande diversidade e tipologias,
ancoradas em planos de acdo e de desenvolvimento. Embora prevalecam as de cariz
pedagoégico direcionadas para a promocao do sucesso educativo dos alunos e da sua
capacitacao digital, as de cariz organizacional permitem a contratacao de recursos
humanos em areas especificas, como salienta E1, E2, E3, E4, E5 e E6, quando dizem,
(...). Embora reconheca que é um pouco dificil contemplar
sistematicamente estratégias inovadoras ou até mesmo metodologias
ativas de aprendizagem, quando sdo desenvolvidas, verifica-se uma
enorme satisfacdo de dever cumprido e realizacio por parte dos
professores e alunos. O objetivo é sempre criar bons ambientes e
aprendizagem onde se desenvolvam as competéncias do Perfil dos Alunos
a Saida da Escolaridade Obrigatoria (PASEO). (...) [E1, p. 270]
(...), temos o nosso Plano Plurianual de Melhoria, temos as medidas que
tém tido resultados, fazemos as avaliacoes, além de monitorizarmos todos
os periodos/trimestres e os resultados sdo muito bons. (...). Estas sao
algumas das medidas do TEIP e mesmo que redesenhemos uma coisita ou
outra, a nossa ideia é manté-las pelos resultados que temos obtido. (...)
[E2, p. 284]
(...) tém sido desenvolvidos projetos e atividades multidisciplinares, com
uma vertente civica, que visam estimular uma cidadania responsavel, a
solidariedade e o espirito empreendedor, bem como a aquisicao de habitos
de vida saudaveis, de que sao exemplo, entre outros o Parlamento dos
Jovens, a Horta Bioldgica, o Dia Nacional do Agrupamento de Escolas de
G. 10 Pijama, a Campanha Papel e a Educacdo Financeira — Educar D,
reconhecidos por toda a comunidade educativa. (...) [E3, pp.297-298]
(...) eu sinto que as pessoas tém muita confianca nas decisoes que eu
tomo, porque as escuto, dou-lhes a palavra e as decisdes contemplam

2.

muitas vezes outras opinides. E uma questao de partilha e
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responsabilidade coletiva. Todos saem a ganhar, os alunos, a escola, os
professores, ou seja, toda a comunidade educativa. (...). O projeto da
HORTA é uma resposta diferenciada. (...) [E4, pp. 310-311]
(...). Uma das formas para dar uma resposta de cariz mais especifico foi
candidatarmo-nos ao PNPSE para termos um educador social, (...).
Felizmente conseguimos, através do Plano de Desenvolvimento Social e
Comunitéario e ai consegui afetar para a escola um terapeuta da fala e uma
educadora social. (...) [E5, p. 320]
(...) foram feitos investimentos em formacao ao nivel de estratégias de
ensino e de aprendizagem, no ambito das tecnologias de informacao e
comunicacdo. Estas tém em vista o desenvolvimento do Projeto Tablet na
Sala de Aula/Sala de Aula do Futuro, que, enquadrado no Plano de Acao
Estratégica, visa proporcionar ferramentas que permitam tornar os
alunos mais competentes, técnica e cientificamente. (...) [E5, p.318]
(...). Estas iniciativas tém como pano de fundo melhorar os resultados dos
alunos, ou seja, o sucesso escolar, que para nds representa assim uma
certa originalidade e singularidade. Também, como ja foi referido
anteriormente, muitos projetos em que a escola se envolve através de
diversas parcerias, constituem de certa forma uma originalidade e
singularidade porque tém subjacentes os principios do sucesso escolar dos
alunos e o desenvolvimento de aprendizagens significativas. (...) [E6,
p-3331

Outros exemplos de respostas de cariz mais operacional e funcional e que se direcionam

para a promocao do sentido de responsabilidade, sao dados por E2, quando diz,
(...). Foi tirada a campainha aqui na escola h4 ja dois ou trés anos, e os
alunos quando quiserem vao para dentro da sua sala de aula, cada um tem
a sua sala, tem o seu espaco. E uma questdo de responsabilizacio, (...).
Eles sabem o que é que tém de fazer (...). [E2, pp.284-285]

e por E3, quando refere, que as parcerias estabelecidas entre a escola e entidades

regionais e locais impactam diretamente na oferta educativa, formativa, na educacao

especial e, na vertente desportiva, tendo como pano de fundo o PE,
(...). As parcerias estabelecidas com diversas entidades locais e regionais,
permitem articular com a Camara Municipal, as juntas de freguesia, a
Banda Juvenil do Municipio, o centro de satide, a Comissao de Protecao
de Criancas e Jovens, a biblioteca municipal e a Universidade Sénior. Esta
articulacdo abrange as areas cultural, social, técnica, os processos de

comunicacdo e circulacio da informacdo, e permite viabilizar a
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consecucao dos objetivos do projeto educativo e a concretizacdo das
atividades do plano anual. Em simultineo, tem ainda permitido
disponibilizar uma melhor oferta educativa, demonstrada na diversidade
de medidas aplicadas aos alunos com necessidades educativas especiais,
nas atividades de enriquecimento curricular e de indole desportiva e no
alargamento do ensino a cursos de carater profissionalizante. (...) [E3, p.
298]
Por sua vez, E4 da dois exemplos, um, o projeto da flexibilidade curricular que teve um
impacto significativo na acdo pedagogica, e foi considerado positivo para toda a
comunidade educativa, porque se assumiu preponderante na gestao e completamento
dos horarios dos professores, quando diz,
(...). A flexibilidade comecou a ser aplicada nos anos todos e ainda
quisemos estender a experiéncia e a ideia do projeto ao pré-escolar. Neste
sentido, as respostas diferenciadas que a escola promoveu tém sido muito
positivas para a escola, para os professores, pais, isto é, para toda a
comunidade educativa. (...) [E4, p. 308]
(...). O projeto da flexibilidade, no primeiro ano foi implementado no
ensino experimental no pré-escolar, pela equipa da flexibilidade. Vamos
assim completando horério de todos os colegas, e como as turmas sao
poucas vai sendo permitido pela tutela. (...) [E4, p.308]
e o outro, de outros projetos que assentam na inclusao e na participagdo de todos os
niveis de ensino tém um grande impacto na escola, como diz E4,
(...). Temos “O canteiro das simetrias” da educacao inclusiva, em que o
pré-escolar também la vai. (...) [E4, p.311]
No mesmo sentido, E6 d4 o exemplo de diversos projetos que promovem o
desenvolvimento de competéncias sociais, pessoais, pedagdgicas, ambientais, entre
outras, quando diz,
(...). Mas o agrupamento implementa diversos projetos diferenciados, que
entroncam no desenvolvimento de competéncias pessoais e sociais. Estas
acoes sao direcionadas para a diminuicdo do absentismo, do abandono
escolar precoce e para promocao da assiduidade. Contemplam ainda
iniciativas no ambito da solidariedade, da promocdo da sadde, da
sexualidade, do desenvolvimento de habitos de vida saudaveis, do

empreendedorismo e da defesa e conservacao da natureza. (...) [E6, p.

332]

142



Em sintese, os diretores recorrem a criatividade para resolverem os problemas tendo em
conta o seu tipo e natureza, variando as respostas encontradas entre a mobiliza¢cao da
experiéncia e o conhecimento de situacoes ou casos semelhantes do passado, consulta a
outros diretores de escola, pessoas proximas e servicos do ME. O recurso a elementos da
direcdo, com conhecimento multifacetado nas diferentes areas funcionais da escola
revelam-se preponderantes, como também a formacao formal e/ou informal, as visitas a
outras escolas e a outros paises proporcionam mais valias para o exercicio do cargo,
porque se mobilizam outras e diferentes experiéncias. Em situac6es mais delicadas e
mais sensiveis, que implicam uma certa descricao e a necessidade de outras intervencoes,
os diretores pedem ajuda a pessoas com perfil e conhecimento especifico sobre a matéria
em apreco, e, juntamente com a partilha de informacao, revelam-se determinantes nas
solugoes. De acordo com o contexto e o tipo de intervencao que pretendem, o
estabelecimento de parcerias com as autarquias e outras entidades das comunidades
educativas, tornam-se eficazes para satisfazer necessidades emergentes com as quais as
escolas se confrontam, nomeadamente em determinadas dimensoes. Do ponto de vista
pedagogico, hi a preocupacao em alocar recursos humanos para apoio as aprendizagens
dos alunos e para a melhoria dos seus resultados. Também o desenvolvimento de
projetos, a criacdo de equipas multidisciplinares e a criacdo de novas disciplinas, ao
promoverem a partilha, a cooperacao e a interdisciplinaridade em aspetos relevantes de
cidadania ativa, reforcam competéncias pessoais e sociais nos alunos e facilitam a sua
integracdo no mundo do trabalho. As respostas dos diretores para os problemas
assumem uma grande diversidade e tipologias, ancoradas em planos de acdo e de
desenvolvimento, tendo como pano de fundo os documentos orientadores, tais como, o
PE.

3.1.4. Quarta categoria - O coping

Recolhe as informacoes dos diretores sobre as relacoes funcionais causadoras de maior
stress, as manifestacoes do mesmo, as estratégias utilizadas na sua gestao, os periodos
onde este é mais intenso e o seu impacto na vida quotidiana

3.1.4.1. Nivel relacional de maior intensidade de stress

Todos os diretores, E1, E2 E3, E4, E5 e E6 manifestaram que a relagdio com a

administragao central e regional, é aquela em que emerge maior stress, quando dizem,

(...). Maior stress é com a administracao regional e central. (...) [E1, p.272]
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(...) o stress e a pressao derivam essencialmente de questoes relacionadas
com a administracao. (...) [E2, p.286]

(...) é com a administracao central. (...) [E3, p.299]

(...) porque o nosso ministério tem por habito nao nos deixar tranquilos a
encerrar o ano, sem estarmos ja a ter de pensar no seguinte. Acho isto
atroz, ainda nao acabaram um e ja estdo a pensar no outro, ou seja, no
fundo estamos a trabalhar a dois tempos, estamos a trabalhar no presente
a olhar para o futuro, e isso é desgastante. (...) [E3, p.301]

(...). Na semana passada andamos uma semana para falar com uma pessoa
da DGESTE, nao nos atendem (...). [E4, p.312]

(-..). O maior stress é com a administracao. (...) [E5, p.321]

(...). Dos varios interlocutores, a administragao é aquela que pode originar

mais stress. (...) [E6, p.335]

e que deriva de varias situacoes, entre os quais E2 destaca os prazos demasiado apertados

para responderem as solicitagoes,

(...). Eu acho que sdo mesmo os prazos que nos dao, as coisas que nos
exigem, (...). [E2, p. 285]

(...) os “timings” que nos dao para a resolucdo de diferentes tarefas, e (...)
0s prazos sao extremamente curtos. (...) [E2, p. 285]

(...) extras que vém sem estarmos a contar isto causa stress - o stress e a
pressdo derivam essencialmente de questdoes relacionadas com a

administracao. (...) [E2, p. 286]

os contactos que se estabelecem por via digital, isto é, virtualmente, sem rosto, como

salienta E3,

(...). Isso para mim desgasta-me imenso, na medida em que eu sou uma
pessoa que gosta de falar, gosto de encarar as pessoas, gosto de debater os
assuntos, e muitas vezes ha situacoes que preciso dessa interlocucao e

quando nao temos e ndo temos, eu sinto isso como um grande desgaste.

(...)[E3, p. 300]

o preenchimento das plataformas digitais que levam imenso tempo, como salienta Es5,

(...). Porque na verdade, ha dias que nao fago outra coisa que € aceder a
plataformas para responder com dados e a dados. Embora reconheca que
a monitorizagdo do trabalho nas escolas se deva fazer, somos
confrontados sistematicamente e em tempo recorde ao preenchimento de

tais plataformas. (...) [E5, p. 321]

além de outros fatores, como a inspecao as escolas, conforme descrito por E1,
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(...) obviamente que nos preocupa esta questdao da inspecao. (...) [E1, p.
272]
A situacgao vivida com a pandemia, para a maioria dos diretores originou picos de stress,
por todos os constrangimentos funcionais que dai resultaram, aos quais se associaram
0s sucessivos contactos e solicitacoes, casos de E1, E2, E5 e E6, quando dizem,
(...). Nunca estamos descansados, e quer queiramos quer nao, aos fins de
semana também somos bombardeados com solicitagdes. Agora, ainda
mais, por causa do COVID, que nos ligam a qualquer hora, porque ha
depois a necessidade de contactar a Delegada de Satude. Esta situacoes
criam um stress inimaginavel, (...). [E1, p. 273]
(...). As alteracoes ao longo dos anos (...). (...) foi também esta parte da
pandemia, (...). [E2, p. 289]
(...). Nos tivemos esta situacao da pandemia que criou enorme stress e
ansiedade e continua a sentir-se. (...) [E5, p. 322]
(...). E claro, que o atual momento que nds vivemos, particularmente estes
dois altimos anos da pandemia, foram criadas situacoes desafiantes, isto

é, foi feito quase tudo de novo (...). [E6, p. 336]
3.1.4.2. Manifestacoes de stress

Héa um diretor, caso de E3, que considera que é pouco afetado pelo stress ou que este nao
tem muito significado em contexto da sua acao, quando diz,
(...). Tenho poucas situacoes dessas [de stress]. (...) [E3, p.302]
Mas, os diretores, na sua maioria, casos de E1, E2, E5 e E6 reconhecem que o stress esta
sempre presente na sua atividade, embora de forma diferenciada e com intensidade
variavel, quando referem,
(...). O stress na nossa atividade é constante e com diferentes graus de
intensidade, (...). [E1, p.272]
(...). O stress advém do facto da preocupacao recorrente em ultrapassar os
obstaculos. (...) [E1, p.273]
(...), porque a preocupacao advém do facto de se ter de cumprir prazos e
procedimentos, (...). [E1, p.273]
(...). E o caso de situacdes como a de criancas/alunos que sofrem acidentes
ou perdem familiares, (...) que a mim também me causam muito stress e
angustia. (...) [E2, p.281]
(...). Ainda ha as questGes mais pessoais dos alunos (exemplos dados

anteriormente), que as vezes nds absorvemos muito e vivemos
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intensamente as situacdes. Porque somos humanos e sentimos também

essas partes mais frageis, essas situagoes incomodam. (...) [E2, p.286]

(...), enquanto uma determinada situacdo nao estiver totalmente

resolvida, (...) nao estou descansada. (...) [E5, p. 322]

(...). A pressao e o stress estao sempre presentes nestes cargos, (...) [E6,

D-334]

(...). Mas a gestao de uma escola é por ineréncia um foco de stress e

ansiedade, de formas e intensidades variaveis, pela complexidade de

tarefas e funcoes que o diretor tem pela frente. (...) [E6, pp. 334-335]
Também reconhecem, casos de E1 e E5, que o stress e a ansiedade emergem pelo facto
de determinadas situa¢des poderem arrastar-se no tempo, muito embora todas elas se
resolvam com maior ou menor dificuldade, quando dizem,

. (...) principalmente quando algum assunto ficou por resolver, (...). [E1,

p-273]

(...) uma determinada situacdo nao estiver totalmente resolvida, nao

descanso, (...). [E5, p. 322]
Por exemplo, E5 reforca que nao pode ficar indiferente e insensivel a alguns problemas
que dizem respeito aos alunos e a sua fragilidade social e emocional, muitas vezes de
cariz mais pessoal, e que originam stress, quando diz,

(...). Isto significa que n3ao somos indiferentes aos problemas que

acontecem diariamente na escola e que passam por nos. (...) [E5, p.323]
O reconhecimento de stress também ocorre fora do contexto escolar, como dizem E1 e
E2,

(...). Muitas vezes, ando mais preocupado la fora com as coisas da escola,

do que propriamente na escola, (...). [E1, p.273]

(...), e quando acordo, vem sempre a baila a escola. (...) [E1, p.273]

(...) sinto-o [o stress] e quando chego a noite a casa, (...). [E2, p.286]
Todos os diretores, E1, E2, E3, E4, D5 e E6 tém a percecao quando o mesmo se manifesta,
principalmente pelas diferentes sensacoes fisicas que se repercutem ao nivel da satude.
A comecgar pelo cansaco, mal-estar, alteracdo do sistema nervoso, falta de sono,
inatividade fisica, falta de apetite ou comer muito, quando referem,

(...). Eclaro, (...) causa um mal-estar e preocupa. (...) [E1, p.272]

(...), embora do ponto de vista fisico sinta um grande desgaste (...). [E1,

p-273]

(...), eu janto e continuo com fome, entdo como imenso, estou sempre a

comer. Durmo, mas sonho muito, estou sempre a sonhar. (...) [E2, p.286]

(...). Como [verbo comer] muito. (...) [E2, p.286]
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(...). No meu caso, afeta-me o sistema nervoso. Quando comeco a sentir,
acordo as trés da manha e a andar ali as voltas. Percebo que ha qualquer
coisa. Portanto, a mim revela-se muito nessa parte, na parte do sono, do
descanso e aquela sensacao de um bocadinho saturado, digamos assim,
em determinados momentos, pelo excesso de coisas. (...) [E3, p.300]
(...). Muitas vezes, manifesta-se pela inatividade fisica e ndo consigo
desvalorizar (...). Por vezes, posso ficar uma tarde inteira sem comer. (...)
[E5, p.322]
(...), interfere com o nosso dia a dia e até do ponto de vista da satde, (...).
[E5, p- 322]
(...). Nao consigo dormir completamente descansada, porque, muitas
vezes, transporto para os sonhos os problemas da vida, e ha determinadas
situacdes que julgo terem sido resolvidos no sonho, o que realmente nao
acontece. (...) [E5, p.323]
acrescentando E4, que a gestao de muitas das situacoes quotidianas origina alteracoes
do estado de espirito em contexto de trabalho, quando diz,
(...). As vezes ando alterada, e segundo o que as pessoas dizem, nio mostro

facilmente, procuro ter um ar sereno e bem-disposto. (...) [E4, p.312]

3.1.4.3. Estratégias na gestao do stress

Foi referido pela maioria dos diretores, casos de E1, E3, E4 e E6, que nao ignoram o
stress, isto €, nao o desvalorizam, embora relativizem, quando referem,
(...). Nao desvalorizo o stress, mas depende muito das situacGes. A
tendéncia natural é para desvalorizar, (...). [E1, p.273]
(...). Nao desvalorizo, procuro equilibrar isto de uma forma muito simples,
(...). Faco colecao de comboios em miniatura, (...). Descontraio um
bocadinho, vejo os comboios a andar, fago ali umas brincadeirazinhas (...)
e aquilo parece que me vai sempre dando energias renovadas, (...). [E3,
p- 300]
(...). Nao desvalorizo porque tem a ver com o meu bem-estar e com a
saude. (...) [E4, p.312]
(...). A pressao relativiza-se, e ao relativizar a pressao, também se
relativiza o stress. (...) [E6, p.337]
e, por via da sua centralidade organizacional, é-lhe exigida uma maior responsabilidade,

e uma gestao de esperanca, conforme diz E6,
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(...) porque hé situacoes em que nés sabemos que as pessoas esperam de
nos mais alguma coisa e nos temos de relativizar. (...) [E6, p.335]
Na sequéncia da nao desvalorizacao e relativizacao do stress, a sua gestao pode-se fazer
de forma racional e emocional, através de estratégias psicossociais, como a volitividade
e a capacidade individual, criando os equilibrios necessarios, como dizem E2 e E6,
(...), venho sempre bem-disposta para a escola, venho sempre com
vontade, posso chegar cansadissima ao final do dia, mas de manha venho
sempre com vontade. (...) [E2, p. 287]
(...) os problemas existem sempre, mas vamos aprendendo a gerir
emocionalmente e racionalmente em funcao dos préprios de problemas.
(..)[E6, p.334]
(...). Ja tive situacOes de stress e todos nos ja o sentimos, mas também
acho que consegui resolver, e, nesta perspetiva que estava a falar, é
encontrar estes equilibrios em cada momento. (...) [E6, p. 335]
Por sua vez, E3, E5 e E6, acrescentam que o stress se pode gerir pela reflexdo, ponderacao
de prioridades, motivacao, experiéncia e contexto s6cio ambiental onde se esté inserido,
quando referem,
(...). E como me sinto uma pessoa motivada, nao me deixo ir abaixo. (...)
[E3, p-302]
(...), porque a pressao que ¢ exercida sobre o diretor, quer queiramos quer
nao, deve ser também objeto de reflexdo e ponderacgao de prioridades. (...)
[E5, p.322]
(...). Ao fim de 55 anos de idade, 12 anos de direcao como diretor, mais
outros 4 de adjunto e quase 30 anos de escola como professor,
encontramos formas pessoais de gerir a pressao sem duvida nenhuma.
(...) [E6, p.337]
Outras estratégias mobilizadas para a gestao do stress, prendem-se com a realizacao de
atividade diversas, fora do ambito escolar, desde a musica, exercicio fisico, colecionar
comboios, como dizem, E2 e E3,
(...) Nao o relativizo, embora reconheca que se deve controlar e acima de
tudo desvalorizar, mas utilizo estratégias para o superar, como a musica,
adoro a musica, alivia tanto, € um reftigio. (...). Outra estratégia que utilizo
é o exercicio fisico, (...). [E2, p.286]
(...). Outra estratégia que utilizo (...), mais concretamente, faco as minhas
caminhadas com a minha cadelita todas as manhas, (...). Ou seja, de
manha caminhadas, e no final do dia, quando posso, é flauta. (...) [E2, p.
286]
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(...) pois tenho um hobby muito forte, que gosto muito. Faco colecao de
comboios em miniatura e tenho uma maquete de comboios que estou a
construir em casa ja ha alguns anos. (...) [E3, p.300]
como também, o isolamento social, o sossego e o siléncio, como diz E5,
(...) para resolver estes problemas, isolo-me, procuro algum sossego,
porque tenho a nogdo que s6 em siléncio consigo gerir estas situacoes de
algum desconforto. (...) [E5, p.323]
ou ainda a sensacao de conforto e a tranquilidade de nao estar s6 neste caminho, como
diz E2,
(...), “nao estou sozinha para resolver isto”. (...) [E2, p.287]
Um dos diretores, caso de E6, diz que encontra formas pessoais de gerir a pressao e o
stress, através do esforco e da sua capacidade para encontrar os equilibrios na resolucao
de problemas,
(...) encontramos formas pessoais de gerir a pressao sem duvida
nenhuma. Se assim nao fosse, seria muito dificil, portanto, considero que
o meu esforco em cada momento é precisamente tentar encontrar estes
equilibrios na gestao da prépria pressao. (...) [E6, p. 337]
(...). Nao vale a pena sofrer por antecipacdo e temos de ter a capacidade
de olhar para a situagdo, para o problema, analisa-lo, avalia-lo e a seguir
perceber o que é que temos de fazer para o ultrapassar. (...) [E6, p.337]
Por outro lado, outro diretor, caso de E1, acrescenta que uma escola organizada e
estrategicamente orientada, permite que os processos sejam geridos com fluéncia,
diluindo dessa forma os efeitos da pressao e stress, quando refere
(...). Ao longo do ano as coisas vao-se diluindo e funcionando, porque ja
foi tudo organizado, € uma espécie de gestao corrente. (...) [E1, p.274]
No mesmo sentido, E4, reforca que embora a pressao e o stress emerjam de forma
recorrente, é necessario mobilizar todos os agentes, para se encontrar a(s) melhor(es)
solucao(6es), quando diz,
(..). E(..) tentar sempre dar o nosso melhor (...) para encontrar a

melhor solucao. (...) [E4, p.312]
3.1.4.4. Periodo funcional de maior intensidade de stress
Alguns dos diretores, casos de E1 e E6 salientam que h4 varios momentos ao longo do

ano em que se acentua o stress, como sejam o inicio e o fim do ano letivo, com as reunioes

de CP, pela sua morosidade e necessidade, quando referem,
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(...). Ofinal do ano, e por incrivel que pareca, porque nos estamos a acabar
um ano e depois estamos a comecar outro. (...) [E1, p. 272]
(...). E no principio e no fim, que é a preparacio que foi efetuada no final
do ano letivo para o ano letivo seguinte. E uma altura terrivel em que
tivemos varios pedagogicos e houve momentos que tive de dividi-los, era
de manha e famos almocar, pedagogico de tarde, e os pedagogicos
demoram sempre 3 horas e tal. (...) [E1, p. 274]
(...) no inicio do ano letivo em que noés temos um conjunto de
procedimentos organizacionais que temos de cumprir, para que em
determinado dia os alunos estejam nas escolas e os professores também,
(...). (...) esta é a fase dos ajustes, (...). [E6, p.336]
aos quais se acrescentam todos os procedimentos administrativos para o funcionamento
do ano letivo, com horarios, distribuicdo de servico, no fundo colocar a maquina
funcional, como salienta E2,
(...). Do ponto de vista do stress, 0 momento que origina maior pressao e
maior stress € o inicio do ano, é a preparacao do ano letivo, a distribuicao
de servicos, horarios, por tudo em ordem. (...) [E2, p.286]
O momento que se viveu com a pandemia, mais acentuou o stress na fase inicial do ano,
nao so pelas diretivas tutelares, como também pelas recomendacgées da DGS, como diz
Es,
(...). Depois foi o preparar a escola para um inicio de ano o mais normal
possivel, dentro dos constrangimentos conhecidos e obedecendo a todas
as normas impostas pela tutela e DGS. (...) [E5, pp.322-323]
e o stress foi agravado pela necessidade de ajustar procedimentos, tais como,
desencontrar horarios e fazer turnos, e pelo impacto e discordancia que causou a toda a
comunidade, como refere E2,
(...). No més de agosto andei mesmo em stress, porque apesar de
termos a equipa de seguranca e varias pessoas tudo a ajudar-nos, “o
que é que a gente havia de fazer?” Comecamos a desencontrar
horéarios, se haviamos de fazer por turnos, uns de manha outros de
tarde, sao decisoes dificeis e depois tém impacto, e as pessoas depois
nao concordam. (...) [E2, p.286]
ao que E3 reforca, o inicio do ano letivo, pela necessidade de alocar e integrar novos
recursos humanos na cultura organizacional da escola, porque ha muitos professores de
quadro em mobilidade por doenca,
(...) inicio do ano claramente, que é o arrancar, pér a maquina a

andar e depois 0 nosso agrupamento tem um problema acrescido
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a esse nivel. Temos muitos professores de quadro em
destacamento por doenca e, portanto, recebemos com frequéncia
anualmente contratantes novos, temos de estar sempre a integra-
los no sistema, na nossa cultura organizacional e depois é sempre
aquela questao da revisao dos documentos. (...) [E3, p.301]
No entanto, também ha diretores que dizem que o stress os acompanha ao longo de todo
0 ano, porque a qualquer momento ele pode emergir, como dizem E4 e E5
(...). Mas as situacoes de stress ocorrem com frequéncia e ao longo
do ano, embora haja situacoes pontuais que nos desgastam. Na
semana passada andamos uma semana para falar com uma pessoa
da DGESTE, nao nos atendem (...). [E4, p.312]
(...). E durante o ano todo, pois a qualquer momento ha um pico
de stress. (...) [E5, p.322]
tendo E6 o mesmo ponto de vista, embora haja picos de stress no inicio do ano letivo,
pelos procedimentos burocraticos e administrativos, e devido a dimensao das unidades
organicas,
(..). E sempre. (...) nas escolas hoje e particularmente nas unidades
organicas de grande dimensao, temos de ter no¢ao que cada momento tem
o seu stress. (...) hA momentos no inicio do ano letivo em que nos temos
um conjunto de procedimentos organizacionais (...). [E6, p.336]
e nos momentos de avaliacao de final de periodo, nomeadamente o 1°, como refere E6,
(...). Outro momento, é o da avaliacdo do final do primeiro periodo que

também origina stress organizacional. (...) [E6, p.336]
3.1.4.5. Impacto do stress na gestao quotidiana

As opinibes dos diretores divergem a esta nivel, pois ha diretores que consideram que o
stress nao interfere, nao altera o estado de espirito, ou nao tem grande impacto no seu
dia a dia. Primeiro, porque sentem que nao estao sozinhos para a resolu¢ao do problema,
com dizem E2 e E3,
(...). O stress nao interfere no meu dia a dia, consigo controla-lo, porque
a visao é sempre, “nao estou sozinha para resolver isto”. (...) [E2, p.287]
(...). Também nao me altera o estado de espirito, venho sempre bem-
disposta para a escola, (...) com vontade, (...), (...) de manha venho
sempre com vontade. (...) [E2, p.287]

(...). Tenho poucas situacoes dessas [de stress]. (...) [E3, p.302]
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e, segundo, porque a motivacao intrinseca e a vontade de fazer as coisas, permitem
ultrapassar situacoes de maior ou menor desgaste, conforme diz E3,
(...). Mas foi quase um més e andei ai uns dias (...) um bocadinho assim
mais angustiado, preocupado, mas mesmo assim vim sempre e as coisas
resolveram-se (...). E como me sinto uma pessoa motivada, nao me deixo
ir abaixo. (...) [E3, p.302]
Outros diretores referem que o stress gera alteracoes de comportamento na resolucao de
problemas, pela desconcentracao, como diz E5,
(...). Por vezes, gera desconcentracao, e para resolver estes problemas,
isolo-me, procuro algum sossego, porque tenho a no¢ao que s6 em siléncio
consigo gerir estas situacoes de algum desconforto. (...) [E5, p.323]/
e, como nas escolas emergem diariamente problemas de natureza diversa, aos quais o
diretor nao pode ficar indiferente, significa, que uma de uma maneira ou de outra, os
vivenciam, os sentem e expressam-nos, como dizem E2 e E5,
(...). A seguir vem outro assunto qualquer, ou porque foi uma torneira, ou
alguém que partiu um vidro que ndo tem nada ver e nos temos de reagir.
(...)[E2, p.287]
(...). Isto significa que n3ao somos indiferentes aos problemas que
acontecem diariamente na escola e que passam por nos. (...) [E5, p.323]
Outros hé que consideram que o stress interfere na sua vida diaria, pela pressao que é
exercida. Por esse motivo, a gestdo do stress deve ser uma prioridade, e que ndo deve ser
totalmente relativizado, como diz E5
(...), pois, por vezes, interfere com o nosso dia a dia (...), porque a
pressao que € exercida sobre o diretor, quer queiramos quer nao,
deve ser também objeto de reflexao e ponderacao de prioridades.
(..)[E5, p.322]
Também o tempo dado para a resolucdo de determinadas situacbes, que sao muito
importantes para a escola, como a elaboracao do PAD, geram sempre pressao e stress,
como diz E4,
(...), estou a fazer a formacao para iniciar o PAD, (...). [E4, p.312]
(...). O problema é que nos dao sempre pouco tempo para estas

coisas que até sao importantes, (...). [E4, p.312]

3.1.4.6. Nivel funcional de maior intensidade de stress

Alguns dos diretores, caso de E2, considera que a nivel tecnologico, o stress pode emergir
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das questoes relacionadas com a internet, mas, como escola TEIP este problema atenua-
se, quando diz,
(...). A nivel tecnologico é a internet, mas isso é pacifico. As
formacgoes que demos, foi tudo com os hotspots, e até
emprestamos a nossa. Na formacdo da MEO é a questao da
internet, ndo em termos de material, porque até conseguimos fazer
as aquisicoes com a verba especifica do TEIP e que foi aprovada
paraisso. (...) [E2, p.287]
e outro dos diretores, caso de E4 acentua, que neste nivel, a principal dificuldade prende-
se com a rede de internet,
(...) . O tecnologico, por causa da rede. (...) [E4, p.312]
mas o problema diminui de intensidade e de forma diferenciada numa escola com
contratualizacdo da autonomia, pela intervenc¢ao de parceiros e protocolos estabelecidos
com a comunidade local, como refere Es5,
(...) Nenhum aluno ficou desprotegido e constitui um enorme
orgulho. Através de um protocolo com as juntas de freguesia
permitiu que todos os alunos que nao tinham Internet, tivessem
acesso a Internet, para terem aulas a distancia, com meios
disponibilizados pelas juntas de freguesia. Esta relacao de
proximidade e de compromisso estad sempre presente com as
varias instituicOes, para garantir oportunidades de acesso as
aprendizagens para todos os alunos. Estes momentos originam,
pela sua abrangéncia e amplitude, muito stress. (...) [E5, p.322]
Embora a rede de acesso a internet e o sinal de frequéncia seja limitativo em
determinadas situacoes, e origine stress, como refere E2,
(...). E mesmo a internet, que as vezes noés, os professores, todos
ficamos mais nervosos porque trazemos tudo ai preparado e
depois é uma coisa que nos ultrapassa. Nos, escola, nao podemos
fazer nada, ¢ mesmo a rede do minedu que é fraquissima. (...) [E2,
p-287]
o mesmo diretor considera que a nivel organizacional, outros problemas emergem,
nomeadamente com a organizac@o dos horarios, a distribui¢ao do servico e a discussao
da rede escolar causam sempre stress, quando diz,
(...). Do ponto de vista do stress, o momento que origina maior
pressao e maior stress (...), é a preparacao do ano letivo, a
distribuicdo de servicos, horarios, por tudo em ordem. (...) [E2,
p.286]
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acrescentando E5, que a propria gestao das plataformas origina stress, pelo facto de ser
um instrumento invisivel,
(...) sendo gerir plataformas e que me causa um grande transtorno
e é até se assim se podera dizer, assustador. Isto tudo me causa um
grande stress, pois uma plataforma é uma ferramenta sem rosto,
invisivel, da qual nao sabemos quem esta do lado de 14, (...). [E5,
p.321]
A nivel pedagogico, o stress pode surgir da necessidade de resolver problemas de gestao
de recursos humanos, nomeadamente a integracao de professores e da sua apropriacao
e vinculacdo a cultura da escola, como também na organizacao do ano letivo, como refere
E3
(...) temos muitos professores de quadro em destacamento por
doenca e, portanto, recebemos com frequéncia anualmente
contratantes novos, temos de estar sempre, portanto a integra-los
no sistema, na nossa cultura organizacional e depois é sempre
aquela questao da revisao dos documentos. (...) [E3, p.301]
(...). A nivel pedagbgico, porque tem a ver com a organizagao do

ano letivo, (...). [E3, p.301]

Sintetizando, a questdo do coping é central no discurso dos diretores, considerando que
o stress é um fenémeno recorrente, que deve ser relativizado, mas nao ignorado. Esta
sempre presente na sua a¢ao nos diferentes mundos de atuacao, embora de intensidade
variavel, sendo o inicio do ano e o final do ano os periodos mais criticos. Na sua relacao
funcional, é com a administracdo, quer central quer regional, que o stress mais se
acentua, principalmente através do preenchimento de plataformas digitais e dos prazos
curtos nas solicitacoes tutelares. Também os procedimentos administrativos e
burocraticos e a organizagdo do ano letivo através a distribuicdo de servigo, horéarios,
rececao a professores e os momentos de avaliacdo sao causa de stress. Excecionalmente,
a gestao da pandemia também foi um foco de stress. As manifestacGes de stress sao
essencialmente fisicas, de uma grande diversidade, desde cansaco, mal-estar, alteracao
do sistema nervoso, falta de sono, inatividade fisica, falta de apetite ou comer muito. No
entanto, ha outras situagoes como as do foro familiar dos alunos e aquelas cuja resolucao
demora mais tempo, também originam stress e ansiedade. Para fazer face ao stress, os
diretores mobilizam diferentes estratégias, desde a realizagao de atividade diversas, fora
do ambito escolar, como a musica, exercicio fisico, colecionar comboios, a outras de cariz
cognitivo e disposicional. A opinido diverge sobre a o impacto do stress na acao dos

diretores, mas ha a constatacdo que, embora o cargo seja de natureza unipessoal, é
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frequentemente mobilizada a colegialidade na resolu¢do de problemas e tomadas de
decisdo. Do ponto de vista tecnolégico, os problemas atenuam-se em funcao da tipologia
de escola, sendo as escolas TEIP e as com contrato de autonomia aquelas que dispdem
de melhores infraestruturas de acesso a rede de Internet, como também sdo as que
dispbem de mais recursos. Mas, para ultrapassar determinados problemas de
funcionalidade, o recurso a parcerias e protocolos com as comunidades locais revelam-

se frutiferos e fundamentais.

3.1.5. Quinta categoria - As representacoes sociais

Diz respeito as afirmacdes dos diretores sobre as percecoes do cargo antes do seu
exercicio, as motivagdes para ocupar o cargo, expetativas, compreensao do papel,
alteracOes principais na intensidade e envolvimento exigido, dividas nas decisbes e

justificacdo das op¢oes tomadas.

3.1.5.1. Percecdo a priori sobre o cargo de diretor

As percecoes sobre o cargo de diretor sdo diferentes, uma vez que ha diretores, caso de

E2, que desconhecia a natureza e amplitude do cargo em termos de tarefas e funcgoes,

quando refere,
(...). O cargo era uma coisa que eu desconhecia completamente
quando vim para aqui, toda esta a parte administrativa/ os
servicos administrativos, era aquilo que me assustava (...). [E2,
p-287]

enquanto outros, como E4, consideravam que os rumores sobre a intensidade de

trabalho e a sua burocratiza¢ao nao correspondem a realidade, quando diz,
(...). Quando eu ouvia dizer que isto da burocracia e das
plataformas nos sugava 80 ou mais por cento do tempo, eu achava
que era conversa. (...) [E4, p.313]

ou ainda aqueles, caso de E1, que pela sua relacao de proximidade que sempre teve com

as direcOes das escolas, o cargo nao lhe era desconhecido, antes pelo contrario, deu-lhe

a oportunidade para perceber toda a dinamica que envolve o cargo, quando salienta,
(...) arranjei uma boa relacao com a direcao, (...) e como passava o
tempo na escola, jogava xadrez com o presidente e estabeleci uma
boa relacao com ele. Depois, vim para N. (local), onde conheci o
presidente e estabeleci lacos de grande amizade e de

relacionamento. Julgo que comecei a sofrer, a partir dai, algumas
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influéncias e gostava de estar por dentro da dinamica da escola.
(...) [E1, p. 274]
Mas, uma decisao para enveredar pelo cargo de diretor pressupde ja um conhecimento
sobre o0 mesmo, em todas as suas dimensoes, e dos impactos que o mesmo pode causar a
nivel pessoal, familiar e profissional, como diz E6,
(...). Dificilmente alguém decide entrar num processo destes sem
ter a nocao das funcdes que tem pela frente. (...), porque sabia
perfeitamente das dificuldades que envolvia tanto do ponto de
vista pessoal, familiar e profissional que envolvia uma decisao
deste género. (...) [E6, pp.337-338]
No entanto, referindo um, caso de E5, que tinha a percecao que o cargo era de enorme
responsabilidade, embora, em modelos anteriores, com uma menor pressao exterior.
Considerava a area administrativa pouco humanizada, no relacionamento com os
professores e nas respetivas diretrizes funcionais, quando refere,
(...) embora tivesse a noc¢ao que a responsabilidade do cargo assim
o0 exigia, mas a pressao exercida exteriormente era muito menor,
(...). (...) a drea administrativa € uma area que nao me entusiasma,
na altura que entrei para a direcdao da escola achei que poderia
mudar alguma coisa nesses mesmos servicos, nomeadamente com
a rececao aos professores, e como eram esclarecidos, ou seja,

humanizar mais este servico. (...) [E5, p.323]

3.1.5.2. Motivacao para aceder ao cargo de diretor

Alguns dos diretores, casos de E3 e E6 salientam que foi sempre uma intencao aceder ao
cargo, quando referem,
(...). No fundo, é um cargo que sinto grande apeténcia e gosto. (...)
[E3, p-302]
(...). Foi intencionalidade. (...) [E6, p.337]
pese embora, associada a intencionalidade de aceder ao cargo, as influéncias de outras
pessoas proximas ou amigas foram decisivas na decisao, casos de E1 e E2, quando dizem,
(...). Nas escolas onde estive, (...) arranjei uma boa relacao com a
direcao (...). Julgo que comecei a sofrer, a partir dai, algumas
influéncias (...). [E1, p.274]
(...). Eu vim para aqui, eu nem sequer vim a reuniao em que a
diretora C disse, por motivos de satide, se ia embora/se ia demitir.

H4 uma colega minha, a amiga LC (docente), que estava comigo na
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Associacdo de Pais, eu era presidente, e ela o meu braco direito e
entdo diz-me assim: - “E2, tu sabias disto?” Ninguém sabia o que
€ que a diretora ia dizer e ela “Olha 14, mas tu podes concorrer para
diretora.” (...) [E2, p.288]

ou também pelo facto de ja terem passado por cargos em direcoes de escolas, como refere

E6,
(...). E claro, que tive a sorte de em 1993/94 ter tido um colega, um
professor, que na altura também era diretor e de me ter convidado
para adjunto. Foi a partir dessa experiéncia de 4 anos como
adjunto de uma direcao, na altura chamado de diretor executivo,
que de certa maneira me aliciou para o gosto pela area de
administragao escolar. (...) [E6, p.338]

Do ponto de vista pessoal, o cargo representou sempre um enorme desafio e uma

motivacdo e vontade de fazer mais e melhor, no pressuposto de mudar alguma coisa na

escola, como salientam E3 e E5,
(...). O facto de ter tido duas eleicbes e duas reconducdes por
unanimidade também me traduziu para mim um acrescento de
motivacdo e um reconhecimento e uma vontade de fazer mais e
melhor ainda, nessa perspetiva. (...) [E3, p.302]
(...). Quando entrei para esta escola considerei que ser diretora era
um desafio, que o acolhi com todo o gosto e entusiamo, porque na
altura poderia acrescentar alguma coisa a orientacao pedagogica
da escola, pelo que foi sempre uma intencao minha ser diretora da
escola. (...) [E5, p.323]

e no sentido de servir a causa publica e uma comunidade, com espirito de missao. Ao que

acresce, as vantagens de se fazer uma coisa de que se gosta e de se exercer o cargo na

proximidade do local de residéncia, como salientam E3 e E6,
(...). Foi uma intencionalidade no sentido de servir, ndo de ser
servido, sempre no sentido de servir. Eu tenho por habito e lema
dizer isto aos meus colegas de direcdo, - “Eu estou nestas fungoes
para ser, para servir, nao para ser servido”, esse € sempre 0 meu
lema, estou a disposicao das pessoas e da causa educativa, numa
perspetiva de servico e nao numa perspetiva de usufruto. O
usufruto é o inerente aquele que ja referi antes, € o facto de poder
fazer o que gosto, de estar aqui perto a residir, isso ja é um

usufruto, agora é pormos isso ao servico da comunidade. (...) [E3,

p-302]
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(...) Esta forma de estar, tem a ver com duas coisas, uma, em que
estamos no desempenho das funcdes que fazem parte destes

cargos, e a outra, estamos aqui para cumprir uma missao. (...) [E6,

p-335]

3.1.5.3. Expetativas acerca do cargo de diretor

Para E2, a expetativa é de que o cargo representa um enorme desafio, porque emergiram
muitos constrangimentos em fun¢ao das rapidas mudancas e orientacoes tutelares, com
um volume e intensidade de trabalho muito maior do que aqueles que estava a espera,
como diz E2,
(...). Mas fiquei surpresa, é mais trabalho do que o que eu estava a
espera, muito mais. E diferente, depois de nés estarmos aqui
dentro é que percebemos os constrangimentos que pode haver e os
passos que se tem de dar para se fazer qualquer coisa. Mas sim,
estd a corresponder, é um desafio constante, ha sempre coisas a
mudar. (...) [E2, p.288]
Outro dos diretores, caso de Es5, salienta que o cargo corresponde a priori da ideia que
tinha sobre o mesmo, ndo sé pela posicao institucional que o cargo enferma, como
também pela possibilidade de criar afinidades com outros sectores de ambito social.
Estes, poderdo funcionar como veiculos de interacdo, para darem outras e melhores
respostas, quando diz,
(...). O cargo tem correspondido as expetativas, porque se nao
correspondesse era incapaz de aqui estar. Mas dizer-lhe por
exemplo que a minha atividade de diretora tem muitas afinidades
com uma atividade que considero gratificante e que me seduz que
é a causa social/apoio social e, no caso concreto, desafiei a
autarquia a criar um centro de apoio - Bem-Estar Social na antiga
escola C+S e a criar uma escola nova, que € esta que aqui estamos.
Pois eu verificava que no concelho havia varios investimentos em
varias areas, menos na educacao, e como era a minha area lancei
esse desafio que foi bem acolhido pela edilidade. (...) [E5, p.324]
No mesmo sentido, E3, E5 e E6, reforcam que o conhecimento a priori das tarefas e
funcdes que um diretor tem, assume-se como fundamental para se aceitar este desafio.
O pressuposto que subjaz é que, como diretores, podem acrescentar sempre mais alguma
coisa a dinamica da escola, ao local onde exercem o cargo, o que significa estar ao servico

dos outros, quando referem,
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(...). Portanto, eu estou ligado a esta comunidade ha mais de 30
anos de alma e coracao, e quando me candidatei a isto foi sempre
na perspetiva de poder dar o meu contributo a este nivel, ao
concelho (...). [E3, p.302]
(...). Aminha aposta ao longo destes anos todos, é que a escola faca
sentido, e que a minha vida enquanto pessoa e dirigente s6 faz
sentido, se for posta ao servico dos outros, é um principio que me
acompanha sempre na minha vida. A escola além do ensinamento
que deve fazer, deve formar boas pessoas, bons cidadaos e
cidadaos felizes. (...) [E5, p.323]
(...). E a partir desta ideia e do conhecimento que temos sobre a
instituicdo escolar, podem-se colocar aqui alguns desafios, e,
desde logo, o desafio de que forma é que eu posso contribuir mais
diretamente para todas estas dinamicas de administrar uma
escola. (...) [E6, p. 338]
Mas, as expetativas sobre o cargo podem-se alterar em situagdes excecionais, como
aquela que ocorreu com a gestao da pandemia, como refere E6,
(...), foi a gestao da pandemia, com os tais 2000 alunos, cerca de
303 professores, e, numa logica de ensino a distancia é bem mais
complexo do que gerir o processo no dia a dia da sala de aula (...).
[E6, p.338]
Por sua vez, outros diretores, caso de E1, revela com saudosismo os tempos idos em que
os procedimentos eram feitos a mao. Mas, independentemente dessa preferéncia, o cargo
correspondeu as expetativas, embora com maiores niveis de exigéncia e
responsabilidade, quando diz,
(...). O cargo correspondeu as expetativas, mas o cargo é mais
exigente por tudo e mais alguma coisa, embora tenha saudades
desses tempos em que tudo era feito a mao. (...) [E1, p.275]
acrescentando ainda, que aumentou substancialmente o trabalho, através do
preenchimento das plataformas digitais, numa escola que, por sinal, até tem menos
alunos e menos recursos humanos, parecendo até uma contradicao, quando refere,
(...) uma maior a sobrecarga de trabalho e até parece contraditorio,
quando no fundo até temos menos alunos, menos professores. O
trabalho é muito mais, como é muito maior a responsabilidade,
aumentou o trabalho através das plataformas, plataformas para

todos os gostos e feitios, (...). [E1, p. 275]
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Por outro lado, E4 reforca a ideia que as mudancas que ocorrem na gestao escolar
acompanham as dindmicas da sociedade, e as expetativas sobre o exercicio do cargo,
segundo E5 e E6 devem-se orientar por uma qualidade do servigo publico, e, por uma
adaptacao funcional, quando referem,
(...), o que também reflete as mudancas rapidas que a sociedade foi
alvo, fruto das tecnologias e das respostas que tém de ser dadas.
(...) [E4, p.303]
(...) e na altura a minha principal preocupacao e que ainda hoje me
orienta, é a qualidade do servico publico prestado, e o paradigma
de um dirigente escolar de topo nao é o mesmo de hoje. (...) [E5, p.
323]
(...). Portanto, considero que atualmente o desafio da
administragao escolar é olhar para as mudancgas que acontecem de
forma célere, e todos os dias adaptarmo-nos a essas mudancgas. (...)
[E6, p. 338]
mas, simultaneamente, E5 reforca que um diretor deve ser um diplomata nas relagoes
com a comunidade, onde se estabelecem compromissos e se articula, quando diz,
(...). Deve ser uma pessoa de compromissos, e que articule muito
bem as responsabilidades com outras entidades externas e
comunidade onde esta. Oiga também as estruturas internas, se
quiser ter a vida mais facilitada, porque problemas h4 sempre.
Também tem de ter uma equipa de confianca que o possa ajudar

porque as exigéncias sao muitas e a muitos niveis. (...) [E5, p.324]

3.1.5.4. Alteracoes na intensidade e envolvimento do trabalho do diretor

Todo os diretores, E1, E2, E3, E4, E5 e E6 reconhecem que tém hoje muito mais trabalho,
e, embora o digital agilize procedimentos, e esteja sempre presente através das
plataformas, o seu preenchimento absorve muito tempo e subtrai outro para tarefas mais
pedagobgicas, quando dizem,

(...), mas o cargo é mais exigente por tudo e mais alguma coisa,

(...).[E1, p.275]

(...). As alteracoes ao longo dos anos tém sido (...) mais exigéncia.

(...)[E2, p.289]

(...). E muito mais desgastante, e as responsabilidades foram

acrescidas, (...). [E3, p.303]
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(...). HA uma pressio muito maior a todos os niveis de
funcionalidade da escola, o que também reflete as mudancas
rapidas que a sociedade foi alvo, fruto das tecnologias e das
respostas que tém de ser dadas. H4 uma velocidade maior em
todos os parametros da administracao. (...) [E4, p.303]
.(...) o trabalho tem vindo a aumentar de complexidade, de
intensidade, e que muitas vezes é imprevisivel, (...) [E4, p.313]
(...). E claro que me rouba muito tempo, se assim se podera dizer,
para fazer aquilo que eu gosto, que é na verdade gerir
pedagogicamente a escola. (...) [E5, p.321]
(...). Mais trabalho e maior exigéncia funcional. (...) [E5, p.324]
(...). Mas sinto que ha mais trabalho, mais responsabilidade e
maior exigéncia. (...) [E6, p.338]
ao que acresce, como dizem E2 e E4, a urgéncia e prazos limitados nas solicitacoes da
administracao, por vezes, em questoes de natureza fundamental e importante para a
funcionalidade da escola,
(...), as vezes os prazos sao extremamente curtos. (...) [E2, p.285]
(...). O problema é que nos dao sempre pouco tempo para coisas
que até sdo importantes, paira sempre no ar uma desconfianca,
(...). [E4, p.312]
(...), pelas recorrentes solicitacoes e timings apertados de resposta.
(..)[E4, p.313]
Mas, de uma maneira geral, ha uma maior sobrecarga de trabalho, maior exigéncia, logo
maior pressao, independentemente da dimensao das escolas, porque as exigéncias sao
transversais a todas elas, com a recorrente solicitacao de dados, muito embora as escolas
tenham perdido alunos fruto da interioridade, como referem E1, E2 e E4,
(...). Noto que ha um cansaco maior. (...). Também sao os reflexos
da interioridade e dos problemas demograficos. E bom refletir
sobre estes dados e sobre a sobrecarga dai associada. (...) [E1,
p-276]
(...). As alteragoes ao longo dos anos tém sido de mais pressao e
(...) mais exigéncia. (...) [E2, p.289]
(...) uma grande preocupacao com os dados e recolha de dados,
(...). [E4, p.308].
H4 determinadas solicitacoes da administracao, como refere E1, que também ocorrem

fora do periodo normal de funcionamento de uma escola, porque é ao diretor que sao
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pedidas responsabilidades no caso de incumprimento, sendo, por isso, muito importante
a colaboracao de todos na resolucao de problemas, quando diz,
(...). Porque ha muita coisa que ¢é feita fora das horas normais de
funcionamento, e quando nao se cumpre com aquilo que a partida
a tutela exige, com os prazos que nos da, é o diretor esta sempre na
baila. E ao diretor que sio pedidas responsabilidades e nés temos
de contar com todos porque é um grupo de trabalho e cada um tem
a sua importancia na area em questao. (...) [E1, pp.264-265]
embora a intensidade do trabalho nao seja igual em todos os anos, a pressao tem vindo
acentuar- se comparativamente a anos anteriores, como dizem E3 e E5,
(...). Mas, sinto que ao longo destes anos nao foram todos iguais,
(...).[E3, p.302]
(...), mas a pressao exercida exteriormente era muito menor, pois
considero que esses eram os bons tempos da direcao,
completamente diferente dos tempos de hoje de diretor. (...) [E5,
p.323]
A intensidade do trabalho, referida pelos diretores, no caso de E2, deve-se também a
circunstancias conjunturais, como a pandemia, a propria legislacdo e mais
recentemente com os Decretos-Lei 54/2018 e 55/2018, de 6 de julho, respetivamente,
através da exigéncia de preenchimento de plataformas, ao que acresce a formacgao para
a utilizacao da plataforma E360, quando refere,
(...). Mas acho que foi também esta parte da pandemia, porque eu
vim em 2016 e quando parecia que eu ja estava a perceber como
isto funcionava, em 2018 veio 0 54 e 0 55 com aquelas medidas
todas e foi quando eu comecei a andar ai de um lado para o outro.
Tenho de andar a preencher muitas plataformas, isto também foi
uma alteracao, porque de inicio quando vim para aqui nao havia
tanta plataforma, e n6s ainda fomos fazer a formacao do E360. (...)
[E2, p.289]

3.1.5.5. O papel do diretor na escola

Todos os diretores, E1, E2, E3, E4, E5 e E6, consideram que tém um papel preponderante
na dinamica e organizacgao da escola, e reconhecem que sozinhos nao conseguem resolver
todos os problemas. Embora sejam os lideres e o rosto da escola, estdo perfeitamente
cientes das suas funcoes, e que o cargo é consensualmente aceite por toda a comunidade,

por isso, devem ser consequentes, quer pela discricao como pela eficacia, quando dizem,
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(...) ndo temos de estar a perguntar como é que vamos fazer,
porque nds também sabemos a nossa funcao. (...) [E1, p.268]
(...). Euvejo bem. Acho que também me vém bem, pelo menos as
pessoas colaboram, portanto, € bom sinal. Sou a lider, sou o rosto
da escola. Sou respeitada, mas ndo € por pedir a opiniao aos outros
que nao me respeitam, acho que até se sentem melhor, mesmo no
CP toda a gente tem tempo e tem oportunidade de dar a palavra/a
sua opiniao, de comentar. (...) [E2, p.289]
(...). Gosto de resolver as coisas no confronto de ideias, na
transparéncia, na honestidade (...). [E3, p.303]
(...). Eu acho que é importante (...). Sinto que as pessoas se
congratulam pelo facto de eu passar poucas horas aqui, ou seja, no
gabinete. (...). H4 assim um reconhecimento coletivo da pessoa do
diretor, como um elemento agregador e presente. (...) [E4, p.314]
(...). E o principal responsavel, que responde perante a
administracdo, mas as responsabilidades sao partilhadas com os
outros membros da direcdo. A comunidade vai aceitando esta
lideranca e confiando os destinos da escola, (...). [E5, p.324]
(...)- O papel dos diretores na administracao escolar tem de ser um
papel que tem de oscilar entre duas premissas, ser o mais discreto
possivel e ser o mais eficaz possivel. (...) [E6, p.339]
Uma das funcées primordiais de um diretor é agregar diferentes sensibilidades, e que
partilhem os mesmos ideais do diretor e respetiva direcao, como dizem E3 e E4,
(...). Sinto que tenho uma equipa de professores sem os quais nao
teriamos alcancado, nem de longe nem de perto, os éxitos que
conseguimos. Sei que tenho aqui um conjunto de colegas que estao
comigo, a parte dos colegas da direcao, outros colegas que estao
comigo e que se identificam com as minhas ideias. Também
procuro sempre envolvé-los, elogia-los e valoriza-los, e dizer que
eles sdo importantes, nunca escondo isso. (...) [E3, p. 303]
(...). Eu acho que é importante e sinto como o elemento agregador
e pacificador da escola. (...) [E4, p.314]
Além de ser o transmissor de uma imagem de credibilidade da organizagao, de exemplo
a seguir, porque, muitas vezes a escola é o rosto do seu lider, e porque os exemplos vém
sempre de cima, como refere E3,
(...). E, sermos sempre os primeiros a dar o exemplo, porque o

exemplo tem de vir de cima, portanto, eu procuro sempre dar o
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exemplo. Se ha algo que eu acho que nao deve acontecer, eu
procuro nao praticar, por isso, nao vou exigir aos outros aquilo que
nao quero para mim. Considero que essa credibilidade que
procurei, enquanto responsavel ao longo destes anos, passar para
a organizacao e para as pessoas, € reconhecida e seguida, como

uma qualidade e uma caracteristica importante. (...) [E3, p.303]

¢é aquele que responde perante a administracao, embora a partilha de responsabilidade

se estenda a outros elementos da escola. A confianca que é atribuida ao diretor é

reforcada pelos resultados nas elei¢cbes para o cargo, como também pela aceitacdo de

projetos ou outras iniciativas que sao lancadas e aceites por toda a comunidade

educativa, como dizem, E1 e E5,

(...). Do ponto de vista da gestdo, eu acho que sou o principal
responsavel. (...), sozinho nao consigo fazer nada, (...). [E1, p.276]
(...). E o principal responsavel, (...). A comunidade vai aceitando
esta lideranca e confiando os destinos da escola, como se pode ver
pelos resultados nas eleicbes, na reconducao e nos diferentes
projetos e desafios que proponho para a escola em sede de CP.
Estes sdo aceites e valorizados por todos, no fundo, um conjunto
de pessoas que comungam do mesmo espirito e me ajudam a fazer

crescer a escola a atingir patamares mais altos. (...) [E5, p.324]

Mas, embora as responsabilidades sejam partilhadas, quando emergem duvidas de

natureza diversa, isto é, na gestao de servicos internos da escola, é ao diretor que pedem

esclarecimentos, porque a unipessoalidade foi criada para esse fim, como salientam E4

e E5,

(...). Nas questoes administrativas de introducao de dados, em que
posso delegar através das credenciais, quando surge alguma
davida, as pessoas querem ¢é falar com a diretora é que é o rosto da
escola. Mas, a parte desta minha vontade de exercer o cargo,
considero que esta parte das plataformas poderia ser dispensavel,
se houvesse melhor forma de proceder. Considero, a introdugao
reiterada dos dados nas plataformas, como instrumentos que
desgastam e absorvem muito tempo. (...) [E4, p.313]

(...), a criacdo do cargo unipessoal foi para ser o diretor a
responder, (...). [E4, p.313]

(...). Depois tenho de controlar todos os servicos da escola, pois sou

eu o rosto responséavel e responsabilizavel por essa gestao, desde o

164



bar, refeitorio, porque somos nds a fornecer este servigo, entre
outros. (...) [E5, p.321]
e h4 diretores que exercem as suas fung¢oes, nao s6 no interior do gabinete como fora
dele, como diz E4,
(...), ndo sou diretora de gabinete, e conheco os garotos quase
todos, (...). [E4, p.314]
Outras variaveis importantes e fundamentais que se devem valorizar nas dinamicas
funcionais, sdo a comunicacdo e a informacdo a transmitir, a fim de ultrapassar
determinados obstaculos internos que aparecem, como diz E1,
(...). Mas vejo que na organizacdo é fundamental uma boa
comunicacao, uma boa informacao, e que a mesma circule sem
obstéculos, pois é muito importante que isso acontega, como dou
muita relevancia a esse aspeto. (...) [E1, p.276]
A gestao de uma escola é uma aprendizagem constante, quer pelas situacoes recorrentes,
como outras que emergem conjunturalmente, portanto, ¢ sempre um desafio, como
aquele que derivou da gestao da pandemia e que obrigou a procedimentos novos, como
diz E6,
(...). E claro, que o atual momento que nés vivemos,
particularmente estes dois dltimos anos da pandemia, foram
criadas situacoes desafiantes, isto é, foi feito quase tudo de novo e
eu recordo-me perfeitamente do dia anterior ao 1° confinamento,
em marco de 2020. (...) [E6, p.336]
o que significa, que o diretor é um gestor de tempos, de conflitos e de urgéncias, pelos
problemas que vao emergindo, e que as solucdes para os mesmos se devem encontrar
primeiro, internamente, e pela via diplomatica, num registo politico-social, como
salientam E3 e E6,
(...) porque tenho evitado o confronto, tenho evitado algum
processo disciplinar, coisas desse género, ou seja, tenho procurado
ser o mais diplomatico possivel, (...). [E3, p.299]
(...). A primeira perspetiva é de encontrar solugoes internas (...),
tentaremos sempre a resolver os nossos problemas (...). [E6,
p.333]
Mas, quando ndo se conseguem resolver os problemas, h4 sempre a alternativa de
recurso aos servigos tutelares, como refere E6,
(...). Havendo aqui o esbarrar de dificuldade na resolucao de

problemas, claro que a partilha de opinides com outros colegas é

165



fundamental, mas também é fundamental aqui a questdo do apoio
e este existe por parte dos servigos do proprio ME. (...) [E6, p.333]
Outra perspetiva do papel do diretor na escola, prende-se com a mensagem/divulgacao
da escola para além das suas fronteiras, e aqui a comunicacao social emerge com um bom
veiculo transmissor, um bom parceiro, como salienta E2,
(...). E depois s@o os meios de comunicacao social, também nesta
parte tém vantagens e desvantagens. Ajudam a divulgar muito a
escola, colocamos os cartazes, as iniciativas, as pessoas gostam de
ver as noticias que saem no [jornal] AA, (...). [E2, pp. 289-290]
mas, pelo facto de ser um cargo constantemente escrutinado e sujeito a uma grande
exposicao publica, podem emergir deturpagdes sobre o seu exercicio, como reforca E2,
(...). Mas, ao mesmo tempo, estamos mais expostos e se ha algum
encarregado de educacdo ou alguém da comunidade que se lembra
de dizer qualquer coisa depreciativa (...). As pessoas preocupam-
se mais em destacar e criticar o que esta mal, do que valorizar ou
aplaudir o que esta bem, (...). [E2, p.290]
o que pressupde, segundo E6, que o diretor se deve posicionar entre dois polos, o da
discricao e o da eficacia,
(...). O papel dos diretores na administracao escolar tem de ser um
papel que tem de oscilar entre duas premissas, ser o mais discreto
possivel e ser o mais eficaz possivel. (...) [E6, p. 339]
Portanto, a sua auséncia niao impede o funcionamento normal da escola e que a
organizacao interna flui pela unido e responsabilizacdo de todos, como se fosse uma
maquina bem oleada, como reforca E6,
(...), porque, por qualquer motivo quando saio da escola, a escola
continua a funcionar sem mim, (...) a escola nao precisa do diretor
para funcionar. (...) mais importante é perceber isto porque isto
tem atréas de ti uma dimensao organizacional. Eficazes, porque a
maquina esta suficientemente preparada para funcionar (...) é esta
a filosofia que deve prevalecer nestas instituicoes. (...) [E6, p. 339]
emergindo aqui as relacoes de confianca e complementaridade entre as partes
interessadas, como acrescenta E6,
(...). Esse é outro pressuposto, o da confianca, pois é importante
estarmos na presenca de pessoas que que nao sao propriamente
desconhecidos destas dinamicas, mas que sabem o que é que tem

de fazer, quais sao as funcoes que tém naquela escola e tém de as
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desempenhar, esta é a inica maneira de isto funcionar. (...) [E6, p.

339/

No entanto, o contributo do diretor na feitura de determinados documentos que sao

estruturantes para a escola, é uma evidéncia, mas para tal, também conta com a

participacdo de outros elementos da direcao e comunidade educativa, principalmente

naqueles que requerem audicao ptblica, como refere E1,

(...). Por exemplo, fiz o programa de mentoria, tal como o
programa de ensino a distancia, presencial e ndo presencial, e sdo
documentos pesados. Sou eu que faco o RI e as respetivas
atualizacoes, depois levo a CP e assim tenho a vantagem de saber
tudo o que la esta. (...). No entanto, ressalvo que as propostas que
apresento, podem ser melhoradas com o contributo dos meus
colegas da direcdo, e se for o caso, com o contributo da

comunidade escolar, nos documentos que sao alvo de consulta

publica. (...) [E1, p.277]

Em determinadas circunstancias, é necessario promover estratégias de motivacao e

partilha, para uma cultura de horizontalidade docente desafiadora, mas alinhada com a

visdo estratégica da escola ou de um agrupamento. Uma vez que a mobilidade docente é

recorrente, é também preciso desenvolver estratégias de adaptacdo, para quem

desconhece 0 meio e a escola, para se familiarizarem com as dinamicas da escola, como

referem E3, E5 e E6,

(...). A cultura da horizontalidade docente para mim é muito
complicada (...) ou seja, traduzindo isto, nem todos somos bons.
Como em todas as profissdes, ha sempres pessoas que se
distinguem mais do que outras, que se empenham mais, que
querem ser mais, que estudam mais, querem fazer Mestrado,
querem fazer PoOs-GraduacgOes, Doutoramentos, etc. (...), ha
aqueles que se acomodam para a vida toda e que se conformam.
(..) [E3, p.298]

(...). Nestas circunstancias, a predisposicao e motivacao para
aceitar, deve ser o mote de quem dirige, se quer ter recursos
alinhados com a visao estratégica do agrupamento. (...) [E5, p.319]
(...), como assumo determinados compromissos no meu projeto de
intervencdo, sinto que é necessario mobilizar estratégias de
motivacdo e adaptacao para quem nao conhece o meio, a escola e
o publico-alvo. Isto significa, que, praticamente todos os anos,

partimos de um ponto inicial. (...) [E5, p.317]
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(...). Tento fazer da minha acdo uma efetiva mobilizagdo das
estruturas de coordenagdo educativa e supervisao pedagogica,
promovendo liderancas mais participativas e interventivas, que
incentivem os seus pares na resposta aos desafios que se colocam
ao agrupamento., acrescido de motivacao dos colaboradores/
trabalhadores. (...) [E6, p.330]

3.1.5.6. Duwvidas na decisao a tomar

A maioria dos diretores, casos E1, E2, E3 e E6, tém a nocao que devido a complexidade

do exercicio das suas funcgoes, a tomada de decisoes estad na ordem do dia. Amiade,

quando emergem davidas ou inseguranca no caminho a seguir, de uma forma geral, ha

uma reflexdo interna, com os elementos da direcdo, e/ou com outros agentes, quando

referem,

(...). Se tiver duavidas, é com os elementos da direcao que
refletimos. (...) [E1, p.276]

(...). Mas se tiver oportunidade, com os meus colegas da direcao ou
com as pessoas especificas de cada area (...). (...). Apesar de ser um
orgao unipessoal tento sempre envolver toda a gente. (...) [E2,
p-290]

(...). Também telefono, as vezes, a colegas diretores, de vez em
quando telefono a minha querida amiga R (docente), 1a da vossa
escola, porque ela tem muita experiéncia. Também ligo para o
ministério e para os servicos, (...). [E3, p.304]

(...), se eu tenho duvidas relativamente a minha opcao, se nao
estou muito segura, e se elas acham que a minha decisdo nao é a
correta, aceito, embora tente convencé-las. (...) [E4, p. 314]

(...) e se as outras trés colegas acharem que é por ali, eu sigo esse
caminho. (...) [E4, p.314]

(...). Ligo para alguns diretores, e essa relagdo com os colegas
diretores é fundamental, porque partilhamos experiéncias, ou até
outros conhecimentos, que alguns possam ter sobre determinadas
questoes. (...) [E5, p.324]

(...). Em primeiro lugar, aos elementos da direcao, (...). [E6, p.340]

Embora a responsabilidade seja sempre do diretor, se a davida persistir, e o problema

em causa nao for resolvido, pode-se recorrer a outros canais de auscultacido externa,

como os orgaos tutelares, outros diretores e até a autarquia, como dizem E3, E5, e E6,
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(...). Peco ajuda. Telefono a colegas meus, (...). Também ligo para
o ministério e para os servigos, claro, (...). [E3, p.304]
(...). Ligo para alguns diretores, porque essa relacao com os colegas
diretores é fundamental, porque partilhamos experiéncias, ou até
outros conhecimentos, que alguns possam ter sobre determinadas
questoes. (...) [E5, p.324]
(...). Embora a responsabilidade da decisdo recaia sempre para o
diretor, nas situacées em que emergem davidas sobre que decisao
tomar, ha varios canais de auscultacdo. (...), mas se a duavida
persistir, aos 6rgaos desconcentrados do ME, nomeadamente
DGESTE, ou mesmo DGAE, e também a colegas diretores e a
propria autarquia. Mas, depende sempre da davida, no caso
pedagobgica, tecnoldgica, recursos humanos ou outra. (...) [E6,
p-340]
mas, ha um principio que subjaz, o ouvir outras opinides, pessoas com mais experiéncia,
de confianca, e até fora da area da educacao, para que a decisao a tomar enferme de um
elevado grau de certeza, como dizem E2 e E4,
(...). Aconselhar-me sempre com alguém. Temos a plataforma da
DGAE, a E72. Esta serve para esclarecer, quando niao sabemos
responder, e até mesmo para termos a certeza. (...) [E2, p.285]
(...). Ligo para colegas de outras escolas com mais experiéncia,
falando com o colega E6, de N (local) e E2. Tento ouvir opinioes
diferentes, também me gosto de aconselhar com pessoas que
sendo gestores, nao sao da educacao. Estes, porque tém outra
opiniao e uma visao mais pratica, tal como da UE, com outras
perspetivas, (...). [E4, p.314]
No entanto, nas situacoes do foro comportamental e social, emergem dificuldades na
tomada de decisao por parte de algumas estruturas intermédias da escola. Em tltima
instancia, remetem para o diretor a resolucao desses problemas, no pressuposto que é
este que detém a chave para os mesmos, quando nem sempre assim, como salienta E3,
(...), temos algumas situa¢oes comportamentais. Isso também nos
desgasta um bocadinho e a mim particularmente, na medida em
que os diretores de turma ou mesmo os colegas acham que nos
diretores das escolas/agrupamentos temos a capacidade de
resolver os problemas comportamentais dos mitidos com as nossas
intervencoes. Ora, quando estamos a falar de mitidos que vém de

familias destruturadas, familias que elas préprias ja nao tem
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valores nem principios, nao é com discursos que 1a vao nem é com
repreensoes. (...) [E3, p.301]
Portanto, todos os canais podem comportar uma mais-valia para sustentar uma
determinada decisdo, mas E5 reforca que fazendo parte de um 6rgao consultivo do ME,
por vezes dispoe de informacao privilegiada sobre determinadas matérias, o que no caso
concreto, representa uma grande vantagem,
(...) . Neste momento integro o CE como membro efetivo e é uma
vantagem porque o CE é ouvido, embora nem sempre é tido em
conta. Mas é um espaco onde se recolhe muita informacao sobre
realidades educativas muito diferentes, e, por vezes, com acesso a

informacao privilegiada e a priori. (...) [E5, p.324]

3.1.5.7. Justificacdo das opcoes na tomada de decisao

Relativamente a justificacao de determinadas opc¢oes tomadas, todos os diretores, E1, E2,
E3, E4, E5 e E6, consagram o principio institucional plasmado nos normativos que
regulamentam a gestao escolar, como seja, informar os 6rgaos internos da escola, CP, o
CG, o CP, a autarquia e, quando justificavel a propria tutela, quando referem,
(...) dou sempre justificacdes para as opcoes que tomo, na propria
direcdo e nos 6rgaos da escola, nomeadamente CP, CG. (...) [E1,
p-277]
(...). Quando decido, primeiro ausculto e depois ha 6rgaos proprios
para expor as questoes como por exemplo, o CG, o CP, até a propria
tutela. (...) [E2, p.290]
(...), o diretor, formalmente tem de prestar contas a determinados
orgaos, nomeadamente ao CG e a autarquia, (...). E3, p.304]
(...). Muitas das decisoes de cariz mais institucional, e que carecam
de aprovacao de outras estruturas intermédias ou de topo, sao
levadas a CP e a CG. (...) [E4, p.314]
(...). Aos orgaos da escola, nomeadamente ao CP e CG, também
justifico as opg¢oes que tomo, (...). [E5, p.325]
(...). Em primeiro lugar aos 6rgaos da escola, e particularmente ao
CG. (...) [E6, p. 328]
(...), esta direcao tem cinco elementos de forma mais direta,
digamos assim, um ntucleo duro de direcao, constituido por um

diretor, um subdiretor e trés adjuntos. Estas sdo as pessoas com
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quem no6s temos de articular, tanto na procura de solugdes, como
na implementacao de determinadas opcoes. (...) [E6, p. 340]
Mas hé determinados assuntos, que pela sua abrangéncia, amplitude e importancia para
a escola, nomeadamente projetos inovadores como a flexibilidade curricular ou outros,
devem ter o aval do CG, pois é o orgao por exceléncia onde estd representada a
comunidade, como referem E3 e E4,
(...), embora o diretor tenha poderes acrescidos, também tém
maiores responsabilidades perante toda uma comunidade (...).
[E3, p.304]
(...). Aflexibilidade comecou a ser aplicada nos anos todos, e ainda
quisemos estender a experiéncia e a ideia do projeto ao pré-escolar
(...). Embora a préopria comunidade no CG tenha estranhado, fago
questao de explicar a todos os elementos e pedir que tém de dar
um voto de confianca para estes projetos. Nos acreditamos nele.
(...) [E4, p.308]
Embora algumas decis6es decorram da relativa autonomia que os diretores dispoem, ha
sempre um registo formal de prestacdo de contas ao CG e a autarquia, ndo s6 pela
consideracao e boas rela¢des entre ambos, como pela complementaridade e dependéncia
estabelecidas entre os mesmos, como diz, E3,
(...). No entanto, h4 opc¢des que se tomam que derivam apenas da
nossa relativa autonomia, (...), o diretor, formalmente tem de
prestar contas a determinados 6rgaos, (...) ao CG e a autarquia,
(..).[E3, p.304]
Muitas das opcoes tomadas, derivam do confronto de ideias entre as partes interessadas,
através da partilha de interesses e da persisténcia no caminho a seguir, que, em parte,
deriva do conhecimento cientifico, da experiéncia adquirida e da visdo para a escola,
como dizem E1, E4 e E5,
(...). No entanto, ressalvo que as propostas que apresento, podem
ser melhoradas com o contributo dos meus colegas da direcao, e se
for o caso, com o contributo da comunidade escolar, nos
documentos que sdo alvo de consulta publica. (...) [E1, p.277]
(...). . Por exemplo, uma colega da direcao tinha uma visao muito
tradicional do ensino, das praticas pedagogicas, da avaliacao e tem
sido bastante debatida aqui entre nos. Ela est4 sempre a dizer “que
cada vez que a gente conversa, até vejo a escola de maneira
diferente” e eu digo, “estas a ver porque é que eu nao desisto”? A

minha experiéncia e o conhecimento cientifico que fui adquirindo,
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a forma como eu vejo a escola e o rumo tracado, nao podem ser
colocados em causa. (...) [E4, p.314]
(...), por hébito, as decisdes sdo partilhadas e ouco sempre os
outros colegas. (...) [E5, p. 325]
A obrigatoriedade de aprovacdo de documentos estruturantes da escola, para
posteriormente serem aprovados pelos 6rgaos proprios da escola, e que contam com o
contributo pessoal do diretor, permite-lhe a aquisicao de conhecimento, informacao e o
dominio dos contetidos neles inscritos, tornando-se assim uma mais-valia para o diretor,
como salienta E1,
(...) fiz o programa de mentoria, tal como o programa de ensino a
distancia, presencial e nao presencial, e sio documentos pesados.
Sou eu que faco o RI e as respetivas atualizacoes, depois levo a CP,
e assim tenho a vantagem de saber tudo o que 14 esta. Entendo que
devo dar esse contributo, e dou sempre justificacoes para as opgoes
que tomo, na propria direcio e nos Orgdos da escola,

nomeadamente CP, CG. (...) [E1, p.277]

Em sintese, as representacgoes dos diretores sobre a natureza, limites e possibilidade do
cargo sdo contrastantes, uma vez que alguns diretores ja estavam familiarizados com o
mesmo, enquanto outros desconheciam a sua complexidade, quer de tarefas, quer de
funcdes. Mas, estas circunstancias nao invalidaram que tivessem a nocao da
responsabilidade e exigéncia que o cargo comporta. Todos os diretores tiveram a
intencao de aceder ao cargo através de procedimento concursal, e o cargo representou,
sempre, um enorme desafio pessoal, profissional e foi encarado como um servico a
prestar a causa publica. As rapidas mudancas e orientacoes tutelares para a gestao das
escolas fizeram aumentar o volume e intensidade do trabalho dos diretores,
principalmente por via de procedimentos burocraticos e administrativos com o
preenchimento de muitas plataformas digitais, para as quais € necessaria uma adaptacao
funcional. Neste sentido, estas tarefas sdo por norma uma corrida contra o tempo,
porque os prazos de resposta sdo muitas vezes limitados, subtraindo outro para tarefas
de indole pedagogico. O papel desempenhado pelo diretor é considerado fundamental,
como primeiro responsavel e responsabilizdvel perante a administracdo, embora
reconhecam que todos os agentes internos e externos sao importantes através de
responsabilidades partilhadas, em todos os seus momentos de agao. O cargo de diretor é
consensualmente aceite por toda a comunidade educativa, porque como rosto da escola
é aquele que por via da sua centralidade organizacional veicula maior ou menor

credibilidade da mesma para o exterior. Esta constatacao torna-se mais evidente na

172



concecdo e desenvolvimento de muitos projetos inovadores como a flexibilidade ou
outros com impacto nas comunidades educativas. Em determinadas situacoes, sejam
elas de maior ou menor complexidade, os diretores, por norma, seguem a via do dialogo
e auscultacdao de outros interlocutores internos e/ou externos a fim de encontrarem a
melhor solu¢io ou resposta para o(s) problema(s) em questao. Neste sentido, estas acoes
sdo todas escrutinadas pelos oOrgaos internos com responsabilidade de decisdo,
nomeadamente o CP e o CG, como também pela autarquia ou tutela quando assim se
impoe. Para que as escolas estejam estrategicamente orientadas, os diretores
desenvolvem estratégias de motivacao e de adaptacao em funcao dos seus planos de acao
estratégicos, sempre orientados para uma cultura intrinseca de escola, e expressam

grande satisfagao e regozijo na relacdo com a maioria dos aspetos funcionais do cargo.

3.1.6. Sexta categoria - Os referenciais da gestao escolar

Integra as apreciacoes dos diretores sobre a modalidade de recrutamento para o cargo e
sobre a relevancia da formacao continua e especializada, da experiéncia e da formacao

ministrada pela tutela

3.1.6.1. Modalidade de recrutamento

Relativamente ao modelo de recrutamento, as opinides dividem-se, pois ha diretores que
concordam com este modelo, ou que pelo menos nao estao contra ele, considerando que
o CG é o 6rgao mais bem posicionado para eleger o diretor, casos de E3, E6, quando
referem,
(...). Eu acho que este modelo est4 a funcionar. Eu concordo com
esta modalidade de recrutamento, (...). [E3, p.304]
(...) e 0 CG parece-me que é o 6rgao mais bem posicionado para
fazer esse tipo de avaliacGes, independentemente das decisoes que
possa tomar (...). [E6, p.341]
(...). Portanto, este modelo a mim nao me faz grande confusao, e
como ja estive presente nos dois momentos, nenhum deles faz
grande diferenca, como também confesso que nao vejo grandes
vantagens num relativamente ao outro anterior. (...) [E6, p.341]
E6 acrescenta que este modelo de recrutamento consubstancia a natureza politica e

algum pragmatismo da administracao através da imposicao da unipessoalidade
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(...). Parece-me, acima de tudo, que é uma questao muito
pragmatica, digamos assim, do ponto de vista da administracao, e
isso nds notamos no dia a dia. (...) [E6, p.341]
(...). A questdo do recrutamento é uma questao politica mais do
que outra coisa qualquer. (...) [E6, p.341]
Outros hé que discordam deste modelo de recrutamento, casos de E2, E4 e E5, pois nao
o consideram muito democratico e que deveriam todos, professores e funcionarios se
pronunciar. Todo o universo da escola deveria ter a palavra, como antigamente, embora
esteja representado no CG toda a comunidade educativa, quando dizem,
(...). No que diz respeito ao recrutamento do diretor, eu nao
concordo com a modalidade de recrutamento atualmente em
vigor. Eu acho que se deviam pronunciar todos os professores e
funcionéarios e toda a comunidade da escola, porque, esses sim,
sabem o que € que eu estou a fazer. (...) [E2, p.290]
(...) que toda a gente devia de poder votar e de poder dar a palavra
(como era antigamente). (...) [E2, p.290]
(...). Eu gostava da modalidade de eleicao dos conselhos diretivos,
porque era através de todo o universo da escola. (...) [E4, p.315]
(...), embora reconheca que estdo representadas todas as
estruturas no CG, (...). [E5, p.325]
(...). Relativamente a este modelo de recrutamento pelo CG nao o
considero muito democratico. O modelo anterior era muito mais
democratico, (...). [E5, p.325]
E2 e E5 acrescentam ainda que a decisao recair no CG, pode enfermar de grande
individualismo, pouca eficacia. Os elementos que estao no CG nao representam a
totalidade dos membros dos 6rgaos pelos quais foram eleitos, porque muitas vezes vao
defendendo interesses individuais e pessoais. Estes comportamentos revelam um
desconhecimento da realidade da escola, e pouco ou nada contribuem para o
desenvolvimento organizacional da escola, quando dizem,
(...). Deste modo, eu concordo com o CG enquanto 6rgao. No
entanto, discordo, relativamente ao poder de decisao que este tem
(...). Porque, as vezes, as pessoas que la estao se calhar até podem
votar a nivel individual e ndao estarem a representar todos. (...), e
podem até surgir pelo meio interesses pessoais que se misturam
ou interferem com decisdes que deveriam ser estritamente

imparciais relativamente a vida do agrupamento. (...). [E2, p. 290]
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(...), mas com funcionamento muito pouco eficaz, porque se
verifica que a representatividade de cada 6rgao assume sempre um
cariz mais individual do que coletivo. (...) [E5, p.325]
opinido esta que também é corroborada por E1, quando refere,
(...). Embora considere, a sua estrutura tal como esta definida em
legislacao, consagre elementos que muitas vezes nao sabem o que
é uma escola, (...). [E1, p.278]
(...). Estao 14 para defender interesses pessoais e com opinioes e
postura que em nada abonam a favor duma cultura de escola que
se implementou. (...) [E1, p.278]
Além do que foi dito, E4 e E5 reforcam que a politizacao e a importancia da autarquia no
CG, de alguma forma podem obstaculizar ou condicionar o desempenho e funcoes do
diretor, se este nao estiver alinhado com as posicoes de alguns conselheiros, quando
referem,
(...). Neste modelo estdo a dar demasiada importancia as
autarquias, porque mexe como o poder politico e nés todos nos
sabemos que o poder politico é facil de manobrar. (...) [E4, p.315]
(...). Depois, também considero que o CG nao deve ser politizado,
e quando assim acontece a figura do diretor é muitas das vezes
questionada, e no pior dos cenarios fazem-lhe a “vida negra”. Se o
proprio diretor tiver uma visao contrastante com a visao de alguns
membros do CG, as coisas podem azedar. (...) [E5, p.325]
Um dos diretores, caso de E3, considera que em alternativa a este mecanismo de
recrutamento, poderia haver uma carreira propria de diretor, quando diz,
(...), até nem me chocava que os diretores viessem a ser de carreira.
(..) [E3, p.304]
Um diretor, caso de E1, salienta que o recrutamento através deste modelo, assente nos
critérios definidos no normativo que o regulamenta, ao privilegiar a formacao
especializada em detrimento da experiéncia, pode criar grandes dificuldades de gestao
organizacional, pelas exigéncias e especificidades que o cargo comporta, mesmo com
uma boa equipa diretiva, quando diz,
(...), discordo que no modelo de recrutamento seja privilegiada a
formacao em detrimento da experiéncia. Considero que um diretor
com apenas formacao especializada, e cumpridos os restantes
requisitos, terd muitas dificuldades no seu exercicio pela
especificidade dos servicos de uma escola e respetivas exigéncias

organizativas, independentemente de ter uma boa equipa na
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direcdo. O diretor tem de estar por dentro de tudo e perceber todas
as dinamicas organizacionais, caso contrario comeca a ser

ultrapassado, deixa de ser respeitado. (...) [E1, p.278]

3.1.6.2. Relevancia da formacgao continua

O facto das dinamicas e os desafios que sao atualmente colocados a escola e

particularmente ao diretor, nao se compadecerem com atavismo e conformismo, tém de

acompanhar as rapidas mudancas através de uma atualizacdo permanente e continua,

conforme salienta E3,

(...). Paralelamente, faco ou em centros de formacao ou mesmo
noutros sitios. Acho que é fundamental a formacao, porque a
dinamica que é gerada nas escolas e os desafios sdo tao dinamicos,
sao tao rapidos, que se ndés nos acomodarmos, nunca mais
apanhamos isto, é impossivel. Portanto, seja um professor puro e
simplesmente a lecionar as suas aulas, seja um gestor, seja um
investigador, seja aquilo que for, se n6s nao nos atualizarmos, o
tempo passa por nds e nunca mais o apanhamos, é impossivel,

portanto temos de nos atualizar. (...) [E3, p. 305]

A maioria dos diretores, E2, E3, E5 e E6 referem que a formacao formal e informal é

fundamental para o exercicio e fungdes que exercem, devido a complexidade das

tematicas e areas que o cargo diretor comporta. Por isso, com alguma frequéncia,

recorrem a formacao continua para aprofundamento dos conhecimento e aprendizagens

mais significativas, para um contributo adicional no dia a dia, como afirmam E2, E3, E5

e E6,

(...) continuo a fazer formacao. Estou sempre a fazer formacoes, e,
faco formacao, nao porque precise de créditos ou para avaliacao,
nada disso. (...). Vou 14, porque vou absorver mais informacao e
conhecimento. (...) [E2, p. 291]

(...). Portanto, a formacgao € essencial, ou seja, eu tenho feito nem
imagina, (...), eu estou sempre em atualizacGes. Eu depois também
fiz formacao na parte juridica, na parte dos processos da
contratacdo publica, na parte disciplinar, na parte pedagogica, na
parte tecnolégica. Também ja participei em varios Erasmus de
cursos de formacao. (...) [E3, p.305]

(...). Muitas vezes recorro a outro tipo de formagao, que embora

seja formal, ndo ha a obrigatoriedade. £ mais por uma questio de
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aprofundar determinados conhecimentos que me poderao ajudar
em determinadas areas. Por exemplo, ao nivel da lideranca, até
recorro a formacdo porque ¢é uma tematica que esta
permanentemente a ser questionada do ponto de vista pessoal e
que me suscita um enorme interesse. (...) [E5, p.326]

(...). Aquelas formacbes mais genéricas. Em que ninguém nos
mandou para 14, mas por opcao, vimos pela internet e, em muitos
casos revelaram-se valiosas, ndo s6 pelas tematicas em si, mas
porque proporcionaram aprendizagens mais significativas do
ponto de vista operacional, nomeadamente na area de
administracgao financeira, e se ficou a perceber a sua aplicacao no

dia a dia na escola; E as convocadas pelo ME. (...) [E6, p. 342]

em diferentes areas, como a lideranca e administracao financeira, conforme dizem E4 e

E5

(...), no entanto, ja fiz formacao em liderancga, (...). [E4, p.313]

(...). Por exemplo, ao nivel da lideranca, até recorro a informacao
e informacao porque é uma tematica que esta permanentemente a
ser questionada do ponto de vista pessoal e que me suscita um

enorme interesse. (...) [E5, p.326]

Por sua vez, E3 considera que a atualiza¢do do conhecimento permitira dar as melhores

respostas. Mas, devido a imensuravel oferta de formacao, devem ser criteriosos na sua

escolha, embora pela experiéncia no exercicio do cargo, ja tenham a percecao das reais

necessidades, quando afirma,

(...), se nos nao nos atualizarmos, o tempo passa por nds e nunca

mais o apanhamos, é impossivel, portanto temos de nos atualizar.

(...) [E3, p.305]

As mudangas recorrentes nas escolas, com os procedimentos administrativos, nos

concursos, na contratacao publica, nos digitais com as plataformas, “obrigam” a recorrer

a formacao especifica, nessas areas, como diz E6,

(...). Nos altimos anos tem havido mudangas enormes ao nivel de
procedimentos administrativos, da contratacdo publica, dos
procedimentos concursais etc., (...). (...). Eu ja fiz duas ou trés
formacoOes nessas areas, e as pessoas que estavam a fazer tinham
um conhecimento e tinham passado por estas funcoes e isto é

extremamente importante. (...) [E6, p.342]

A valorizacdo pessoal referenciada por diretores, associada a necessidade de dar as

respostas

educativas mais adequadas, plasmadas nos normativos recentes,
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nomeadamente, no Decreto-Lei 54/2018, de 6 de julho, fazem da formacao na area da
educacao inclusiva uma prioridade, ou em outras areas de interesse institucional, como
salientam E2, E3 e E5,
(...). Ou seja, ndo perco oportunidade de frequentar aces que vao
enriquecer o meu patriménio para gerir as escolas do
agrupamento. Também fiz a do 54, decreto da inclusdao, com
quatro colegas, porque também ha cada vez mais competéncias
que poem aqui na alcada da Equipa Multidisciplinar de Apoio a
Educacao Inclusiva (EMAEI). (...) [E2, p.292]
(...). Eudepois também fiz formacao na parte juridica, na parte dos
processos da contratacdo puablica, na parte disciplinar, na parte
pedagogica, na parte tecnolégica. Também ja participei em varios
Erasmus de cursos de formacao(...). [E3, p.305]
(...) o facto de conhecer praticamente toda a populacao e ter uma
especial atencdo e dedicacao as questoes relacionais e psicologicas

do comportamento. Nestas areas invisto em formacao(...). [E5,

p-320]

3.1.6.3. Relevancia da formacao especializada

Ha diretores, casos de E1, E2, E3, E4 e E5, que consideram a formacao especializada
insuficiente, porque assenta numa componente eminentemente teorica e esta longe de
responder aos atuais desafios da gestao escolar, quando dizem,
(...), s6 pela formacao também é curto. (...). A formacao ministrada
nas universidades apesar de considerar que é relativamente boa,
assenta basicamente em pressupostos teoricos que poderao ser
importantes, mas nao suficientes para o desempenho do cargo e
respetivas funcoes. (...) [E1, p. 277]
(...). Mas é insuficiente, acho que é mesmo aqui no dia a dia, a
exercer e a experiéncia que se vai adquirindo ao longo dos anos,
complementando com formagdo formal ou informal (...). [E2,
p.291]
(...). Nao, nao é suficiente. (...) [E4, p. 315]
(...). A formacao ministrada é demasiadamente académica e muito
pouco pratica, podemos ficar com alguns conceitos teoricos, mas a
pratica exige outro tipo de competéncias. (...) [E4, p.315]

(...). A formacao especializada nao é nada suficiente. (...) [E5, p.
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325]
Posicao diferente é expressa por E3, que considera que o conhecimento académico e
cientifico favorece um maior background pessoal e profissional, referindo,
(...). Desde que fiz o Mestrado considero que sou uma pessoa
diferente para melhor, profissionalmente falando, (...). [E3, p.305]
Nao sendo suficiente, a formacao especializada da a possibilidade de concorrer ao cargo,
através de um diploma, como estipula a legislacdo, embora seja uma questao de dose,
isto é, tem vantagens e desvantagens, como dizem E1, E2, E4 e E5,
(...). Tem de haver aqui um equilibrio. (...) [E1, p.277]
(...). Eu fiz Mestrado em Administracao Escolar. (...) [E2, p.287]
(...). A formacdo da-nos apenas a habilitacdo para concorrer ao
cargo. (...) [E4, p.315]
(...) experimentei os dois modelos, sem ter formacdo e com
formacao especializada. (...) embora considere que a formacao
ministrada tem vantagens e desvantagens. (...) [E5, p.325]
(...). E ter apenas um diploma (...). [E5, p.325]
E3 destaca que o conhecimento oriundo da formacado, alicercou-se na leitura,
investigacdo e na mobilizacao de diferentes correntes de pensamento, quando refere,
(...) o conhecimento da academia, que me fez ler, investigar, trazer
determinadas correntes de orientacao, (...). Portanto, a formacao
é essencial, (...). [E3, p.305]
Para determinadas respostas especificas e circunstanciais, como o preenchimento de
plataformas, a formacao especializada nao as da. No entanto, os servicos da escola,
nomeadamente os administrativos e o conhecimento da realidade intrinseca, revelam-se
mais preponderantes e decisivos na resolucao de determinados problemas. Deste modo,
0 acesso ao cargo também poderia comportar outro critério, como o exercicio de cargos
nas diferentes estruturas da escola, como dizem E4 e Es,
(...). Ninguém nos prepara para trabalhar com as plataformas do
IGeFE. Se nao temos uma boa secretaria, (...), as coisas podem-se
tornar mais complicadas. (...) [E4, p.315]
(...). E ter apenas um diploma o que é muito pouco, porque as
exigéncias e as respostas que devem ser dadas, tem na maior parte
das vezes a experiéncia como ancora e pano de fundo. Um diretor
antes de aceder ao cargo deveria experimentar ou passar por
diferentes patamares nas estruturas da escola, pois o

conhecimento do funcionamento da escola como um todo, é uma
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prerrogativa essencial no desempenho do cargo. No entanto ha

varias institui¢des a ministrar formacao. (...) [E5, p.325]

3.1.6.4. Relevancia da experiéncia

A maioria dos diretores, casos de E1, E3, E4 e E5, consideram a experiéncia importante
e necessaria para o exercicio do cargo, mas também por si s6 nao é suficiente. Mas,
associada a formacao ministrada e ao conhecimento intrinseco, complementam-se nas
diferentes respostas das areas da administracdo escolar, nomeadamente na area
financeira, onde as dificuldades sao maiores, quando salientam,
(...). A experiéncia é importante, mas considero que é insuficiente.
(...)[E1, p.277]
(...). Mediante a exigéncia do cargo e a formacao para o exercicio
do mesmo, ha um fosso muito grande. Embora reconheca que
estes anos todos a frente da escola, deram-me uma maior
experiéncia do cargo e um maior conhecimento de véarias
tematicas, juntas, funcionam de forma muito mais positiva do que
a formacao ministrada. (...) [E1, p.278]
(...). Halacunas (...), nomeadamente na dimensao financeira
(...).[E1, p.278]
(...), e por outro, trazia a experiéncia da administracdo e o
relacionamento institucional, e isto, tudo cruzado, foi muito
importante. (...) [E3, p.305]
(...). Existe uma maior lacuna na area financeira, (...). [E4, p.315]
(...). A experiéncia ao longo dos anos no cargo também nos vai
dando o background suficiente para a resolucao de determinadas
situacOes, e, muitas das vezes, revela-se superior a formacao
ministrada. (...) [E4, p.315]
(...). Um diretor antes de aceder ao cargo deveria experimentar ou
passar por diferentes patamares nas estruturas da escola, pois o
conhecimento do funcionamento da escola como um todo é uma
prerrogativa essencial no desempenho do cargo. (...) [E5, p.325]
A experiéncia acrescenta sempre mais alguma coisa, pela constante relagao institucional
que se estabelece com os diferentes mundos em que o diretor atua, embora reconhecam
que a experiéncia so6 se adquire no exercicio pleno de cargos, como diz E1 e E2,
(...). A experiéncia vem aqui acrescentar algo que a formacao nao

nos da, embora reconheca que os 5 anos exigidos ¢ muito pouco
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para o exercicio do cargo, e a experiéncia s6 se adquire no exercicio
dos cargos. O facto de estar ligado diretamente as estruturas
intermédias e ao CG, permite a aquisicao de saberes que de outra
forma nao seria possivel, isto €, da-nos experiéncia, como também
o relacionamento com a tutela e outros organismos da
administracao publica. (...) [E1, pp. 277-278]
(...). A pessoa s6 tem experiéncia quando passa pelos cargos, €
impossivel a pessoa saber como as coisas funcionam a nivel
administrativo, se nunca passou por 14, (...). [E2, p.283]
A experiéncia tem ainda um efeito tranquilizador pelo background pessoal e profissional
que acrescenta aos diretores, muito superior ao da formacao ministrada, e um efeito
protetor, como refere E4,
(...) e sdo esses conhecimentos que a experiéncia nos transmite, e
que também nos protege. (...) [E4, p. 310]
(...), considero que na educacao, a experiéncia acumulada também
nos da a tranquilidade e a serenidade para seguir um determinado
rumo. (...) [E4, p.313]
(...). A experiéncia ao longo dos anos no cargo também nos vai
dando o background suficiente para a resolucao de determinadas
situacdes, e, muitas vezes, revela-se superior a formacao
ministrada. (...) [E4, p.315]
Como os diretores sao professores, de uma maneira ou de outra, conseguem ter a
percecao da dimensao pedagogica da escola. Também tém a nocao que a grande novidade
e maior dificuldade advém das outras dimensoes organizacionais, como refere E2,
(...). Na parte pedagogica temos algumas nocoes, por aquilo que
passamos e vivemos. Eu também tenho a minha perspetiva para a

escola, do outro lado é que foi novidade. (...) [E2, p. 283]

3.1.6.5. Formacao ministrada pela tutela

Relativamente a formacao ministrada pela tutela, ha diferentes perspetivas, mas, na
generalidade, os diretores consideram que a formacao ministrada pela tutela tem sido
insuficiente. Deste modo, por autoiniciativa, recorrem frequentemente a acbes de
formacao de natureza diversa, para valorizacdo profissional e para aumentar o
conhecimento em algumas tematicas, como refere, E2 e E5,

(...). A formacao é insuficiente, mas continuo a fazer formacao.

Estou sempre a fazer formacoes, e, faco formacdo, ndo porque
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precise de créditos ou para avaliacdao, nada disso. Por exemplo,
mesmo agora a formacao das Apps (...) no ambito da rede das
bibliotecas escolares (...). (...), vou absorver mais informacao e
conhecimento. (...). Outro exemplo é que ha outra formacao do
Mentimeter, (...) e eu também quero fazer, mas essa eu vou aplica-
la que é a das nuvens de palavras. (...) [E2, p. 291]
(...). Muitas vezes recorro a outro tipo de formagao, que embora
seja formal, ndo ha a obrigatoriedade. £ mais por uma questio de
aprofundar determinados conhecimentos que me poderao ajudar
em determinadas areas. Por exemplo, ao nivel da lideranca, até
recorro a informagdo porque ¢é uma tematica que esta
permanentemente a ser questionada do ponto de vista pessoal e
que me suscita um enorme interesse. (...) [E5, p. 326]
A formacdo ministrada pelo ministério assume-se maioritariamente pedagogica
enquanto noutras areas da gestdo é mais deficitaria, embora também se ofereca,
nomeadamente em lideranca colaborativa, como dizem E1, E2 e E3,
(...). A formacdo ministrada para os diretores tem uma grande
componente pedagogica. HA lacunas noutras dimensdes
importantes da gestdo, nomeadamente na dimensao financeira,
(...). [E1, p.278]
(...). Também agora a CIMAA esta a fazer uma muito boa, que é
Academia de Lideranca Colaborativa, que vai depois ao encontro
da Filosofia “Ubuntu”, eu sou, tu és, do autoconhecimento, de
empatia. Muitos colegas diretores estao a fazer essa formacao, e,
esses momentos e essas partilhas tornam-se enriquecedores e
valorativos para todos, (...). [E2, p.292]
(...). JApromoveram algumas, e estdo a promover mais que nunca,
atualmente. (...) [E3, p.305]
A formacao que a tutela oferece, embora seja importante, tendo em conta os variados
modulos de que as mesmas comportam, nao é determinante para a agao do diretor. O
recurso a informalidade formativa podera permitir um maior interesse e a aquisicao de
outros conhecimentos tematicos, e que recorrentemente mobilizam para fazer face ao dia
a dia do diretor, como afirma E5,
(...). Nao me parece que seja a mais adequada, porque na verdade
nao é por termos acesso a uma série de moddulos, embora
reconheca que os temas sdo importantes, mas nao sao suficientes

e determinantes para a acdo do diretor. Muitas vezes recorro a
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outro tipo de formacdo, que embora seja formal, ndo ha a
obrigatoriedade. E mais por uma questio de aprofundar
determinados conhecimentos, que me poderdao ajudar em
determinadas &reas. Por exemplo, ao nivel da lideranca, até
recorro a informacdo porque é uma tematica que esta
permanentemente a ser questionada do ponto de vista pessoal, e
que me suscita um enorme interesse. (...) [E5, pp. 325-326]
E3 refere um outro aspeto relevante sobre a formacao ministrada pela tutela para os
diretores, € que esta tem de ser criteriosamente selecionada, isto €, nao é fazer por fazer,
mas sim por necessidade funcional, embora a experiéncia no cargo ja permita fazer
opcoes certas, quando afirma,
(...) hd uma coisa que temos de fazer, e eu procuro também fazer
isso. E ter de selecionar, porque também néo podemos agora fazer
tudo o que nos aparece a frente, e ao fim destes anos a gente

comeca também a ter uma percecao daquilo que necessita. (...)

[E3, p.305]

Em sintese, de entre os referenciais da gestao escolar, o modelo de recrutamento é o
gerador de menor consenso. As divergéncias dizem respeito aos critérios de selecao, a
maior ou menor democraticidade no processo e ao CG, 6rgao que tem a prerrogativa de
eleger os diretores. Destaca-se a posicdo de um diretor que é mais abrangente,
vanguardista e diferenciadora das restantes, ao referenciar a criacdo de uma carreira
propria para os diretores. Embora todos os diretores tenham formacao especializada nas
areas de Administracdo Escolar e Administracado Educacional, o que lhes confere a
possibilidade de aceder ao cargo, consideram que esta ndo é suficiente para enfrentar os
atuais desafios e a grande complexidade da gestao escolar. Destacam a importancia do
recurso a outras formacoes formais e informais, muitas vezes de cariz continuo, e que se
traduzem num maior enriquecimento pessoal e profissional em areas especificas onde
tém maior dificuldade e uma declarada iliteracia funcional. Também a experiéncia
cumulativa diacrénica no exercicio de func¢oes lhes transmite maior seguranca e respaldo
nas tomadas de decisao e resolucao de problemas, ao que se associa todo o apoio a gestao

prestado pelos servicos administrativos e outros agentes internos.
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Capitulo 4 — Discussao/Conclusao

Neste capitulo, sera feita a discussao dos resultados obtidos, tomando como referéncia
as proposicoes de investigacdo enunciadas no ambito dos dois niveis de anélise e
considerados: Contextos de acdo e recursos para acdo. Sera apresentada uma breve
conclusao e referenciadas as limitacoes do estudo e algumas perspetivas para futuras

investigacoes.

Contextos de acao

Proposicoes

P1- A agdo do diretor nos diferentes mundos de atuacao é condicionada por mecanismos

de controlo, orientagao e coordenacao exercidos interna e externamente.

Os diretores, na totalidade, sentem que a sua acao é manifestamente controlada, quer do
ponto de vista externo como interno. Externamente, sobressaem como entidades
reguladoras as tuteladas pelo ME, num registo marcadamente burocratizado,
nomeadamente a DGAE, a IGEC, os servicos desconcentrados como a DGEstE, os
servicos de gestao financeira do ME, como o IGeFE. Internamente, é o 6rgao de direcao
estratégica, o CG, e outras estruturas criadas para a avaliacao da escola, como as Equipas
de Melhoria, de Autoavaliacdo e os Observatorios de Qualidade, que assentam a sua
logica de acdo numa regulacdo pelos resultados o que configura uma regulaciao pos -
burocratica. Esta necessidade de ter indicadores e informacao através de factos e
evidéncias é importante para que os diretores tomem decisdes e/ou que as escolas os
possam apresentar para serem avaliadas. No entanto, este controlo nao impede que o
diretor tenha alguma margem de autonomia em algumas dimensoes organizacionais da
escola, como a pedagogica, pese embora, esta gestdo da relativa autonomia, careca
previamente de aprovagao tutelar, o que de certa forma acentua um registo top down

vincado e excessivamente vinculado.

Na relacdo do diretor com os varios mundos de atuacdo, principalmente com a
administracao, a regulacdo burocratica assume um espetro de penumbra, e que muitas
vezes se traduz na invisibilidade. Esta dimensdao da opacidade é consequéncia dos

contactos que emergem recorrentemente por via virtual, através do preenchimento das
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varias plataformas criadas nos dominios administrativo, pedagbgico e da avaliacao, que
acentuam uma relacdo desumanizada, despersonalizada e um controlo a distancia de
tipo taylorista, com feicoes fayolinas. Neste caso, poderemos apelidar de uma regulacao
pelos dados, ou como diz Williamson (2016) de “digital education governance” (p.138)
através de uma intensificacdo dos instrumentos como complemento de politica em
tempo real.  Esta regulacdo, como refere Barroso (2018) agudiza as tendéncias
“burocraticas e neoburocraticas da administracao” (p. 1097) e traduz uma dimensao
social e uma dimensao técnica estruturada entre a administragao e os administrados. Os
diretores consideram que estes instrumentos (plataformas) sao uma forma de controlo,
e, aumentam a burocracia através de tarefas administrativas. Além de gerarem, amiade,
uma redundancia de determinados dados, reforcam a concecao que Lascoumes e Les
Galés (2012) tém sobre os instrumentos de a¢io publica, quando referem que estes estao
longe de ser neutros porque operam “segundo uma légica propria “(p. 19) e, além de
gerarem efeitos especificos, sdo “sustentados por uma concecao da regulacao “(p.22) que
os remete para uma harmonia procedimental e melhores formas de funcionamento das

escolas.

Numa légica de regulacgdo institucional, assistimos a um padrao e uniformizacao de
processos com formas de coordenacao hierarquizada e normalizada da atividade do
diretor. Contempla um conjunto de a¢oes de automatizacdo, através da mobilizacdo de
ferramentas digitais, que geram efeitos contraditoérios de funcionalidade, porque além
de funcionarem como um apoio a propria gestao, acentuam e intensificam o trabalho do
diretor. Esta tecnicidade associada ao exercicio da atividade do diretor consubstancia
trés dimensoes da sua responsabilizagao: A “accountability” (Afonso, 2009) através da
prestacao de contas, e que se materializa pela informacao e justificacdo, ou seja, a
obrigacao ou dever de responder a algo que é solicitado; a “answerability” (Schedler,
1999) que configura o exercicio da responsabilidade, propriamente dita. Traduz a
concretizagao do que esta plasmado no Decreto-Lei 75/2008, de 22 de abril, quando este
explicita que o regime de autonomia e gestao das escolas publicas deve funcionar “sob o
principio da responsabilidade e da prestacdo de contas do Estado assim como de todos
os demais agentes ou intervenientes (n° 3 do artigo 3). Simultaneamente, consagra o
diretor como o primeiro responsavel a quem poderao assim ser assacadas as
responsabilidades pela prestacdo do servico publico de educacao e pela gestao dos
recursos publicos postos a sua disposicao; e o “enforcement” (Schedler, 1999), que

comporta um cariz impositivo, coercivo ou sancionatorio.

185



No entanto, € visivel que a tipologia de escola TEIP, configura, em simultaneo, modos de
regulacdo burocraticos e poés-burocraticos. No primeiro caso, a administracao exerce
diretamente o seu poder e autoridade através de estruturas formais, regulamentos e
procedimentos sobre os atores, em diferentes niveis de acao. No segundo caso, para essa
finalidade, impoe procedimentos de avaliacao e prestacao de contas, ou outras acoes que
configuram, como salientam Mahon (2008) e Maroy (2006), uma racionalidade
instrumental, ou como diz Lima (2015), uma racionalidade técnico-instrumental. Nas
escolas com contratualizacdo de autonomia esta implicita uma regulagdo conjunta, na
acecdo definida por Reynaud (1988, 2003), uma vez que se estabelece uma interacao
entre a regulacao de controlo e a regulacao auténoma, tendo em vista a producao de
regras comuns, sendo por isso, um produto resultante de consenso, através de acordos e
de negociacoes. Esta regulacao também assume um cariz institucional, na medida em
que tem um valor normativo, porque as regras impostas sdo exteriores a organizacao.
Mas os seus atores, e mais propriamente os diretores, ao serem confrontados com os
constrangimentos de acdo, podem, como dizem Paradeise (2003) e Reynaud (1988),
mobilizar dindmicas ativas e estratégias estruturais a fim de moldar os seus ambientes e

o respetivo futuro, dada a natureza flexivel e dinamica das escolas.

Em sintese, podemos concluir, na linha da proposicao apresentada, que a acao do diretor
nos varios mundos de atuacdo, estd imersa numa regulacao policéntrica, reforcando a
ideia de Barroso (2005b), quando diz que emergem diferentes fontes, formas e
modalidades, com objetivos distintos e diferenciados, e que dependem dos atores
envolvidos, das suas posicoes, dos seus interesses e estratégias. Neste sistema de acao
hierarquizado, as relacGes entre os atores pautam-se pela dependéncia e
complementaridade, de complexidade variavel e (im)previsibilidade que acentuam a

diversidade e as desigualdades no interior deste dominio.

P2 - Na sua acdo nos diferentes mundos, o diretor consegue identificar e sinalizar
situacoes de stress fisico e emocional e tem a capacidade de mobilizar estratégias e o

conhecimento como mecanismos de enfrentamento.

As constantes mudancas na sociedade e no setor da educacao sao marcantes na gestao
das escolas, as quais os diretores nao ficam imunes e muito menos indiferentes. Nesse
sentido, os diretores sdo confrontados com a sobrecarga das exigéncias funcionais e
organizacionais, que, aliadas a constante pressao exercida pelos pais e encarregados de
educacao, a obtencao de melhores resultados escolares dos alunos, a problemas do foro

familiar dos alunos e a relacao institucional com a administracao central e regional,
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constituem uma amalgama mais do que suficiente para um “caldo” com grande stress e
ansiedade. No entanto, os momentos vividos em contexto de pandemia fizeram
aumentar as expetativas e incertezas no equilibrio emocional e relacional, e por sua vez
o stress, que denominamos de “stress conjuntural “. Mas, os constrangimentos
administrativos e burocraticos, sdo aqueles que mais potenciam o stress, que apelidamos
de “stress estrutural”, onde sobressaem os prazos demasiado apertados exigidos pela
administracdo nas respostas a diferentes solicitacoes, a gestdo e o tempo no

preenchimento das plataformas digitais e os momentos de avaliacao externa das escolas.

Do ponto de vista organizacional, os diretores sentem a necessidade de se ajustarem
funcionalmente as exigéncias de um ambiente tecnologico através das plataformas.
Estas, embora sejam ferramentas facilitadoras de trabalho de organizacio e gestao,
comportam em si uma carga simbodlica negativa pelo desvirtuamento relacional entre a
administracdo e os administrados, pela relacao a distancia, invisivel e virtual que se
estabelece, através de um controlo remoto na prestacido de contas e responsabilizacao.
Mas o funcionamento digital nas escolas também é causa de stress, pois,
circunstancialmente, é comprometido pela intermiténcia funcional da rede de internet.
Por este facto, nos diversos territorios educativos, poderao nao estar garantidas as
condicoes de equidade no acesso aos recursos necessarios para o funcionamento das
escolas num ambiente digital, embora os problemas se atenuem de forma diferenciada e

intensidade, de acordo com a tipologia de escola.

Esta patente que o stress é um fendmeno recorrente e frequente, por isso acompanha os
diretores ao longo de todo o ano, embora a qualquer momento possa emergir com maior
ou menor intensidade. Neste sentido, o inicio e o final do ano letivo sdo marcantes,
nomeadamente pela necessidade, morosidade e sucessivas reunides de CP, 6rgao
dirigido pelos diretores. A gestdo da pandemia em contexto escolar acentuou o stress e
foi problematico, pelas sucessivas diretivas tutelares, contactos, solicitagdes e
recomendacgdes da DGS na necessidade e urgéncia em implementar procedimentos
administrativos funcionais, tais como, gestao dos horarios, distribuicao de servico, salas
de aula e outras funcionalidades que se deveriam acautelar nas escolas. Outros dos
dilemas e preocupacoes com que os diretores se confrontam, dizem respeito a situacoes
de cariz pessoal e fragilidade dos alunos, aos quais nao ficam indiferentes e nao sao
insensiveis. Também as situagoes que se arrastam no tempo e cuja resolucao é morosa,
independentemente da sua natureza, sao potenciadoras de picos de stress e ansiedade.

No entanto, a organizacao do ano letivo, €, por norma, outro momento de stress e de

ansiedade, pela sua complexidade e diversidade de situaces. Este momento exige por
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parte dos diretores, ndo s6 uma elevada capacidade reflexiva, de organizacao, como
também de negociacdo, na distribuicdo do servico, na organizacao dos horéarios, na
necessidade de resolver problemas de gestdo de recursos humanos, na integracao de
novos professores e respetiva apropriacao e vinculacao a cultura da escola. Consideram
que, devido a grande diversidade de situacoes, e, seguindo Martin e Anderson (1998) e
Palm e Follete (2011) h&4 pensamentos, comportamentos e solucdes alternativas

possiveis, e, por norma, emerge sempre a vontade de considerar essas alternativas.

A manifestagdo do stress dos diretores comporta, a primeira avaliacio que fazem, a
primaria, que, como dizem Lazarus e Folkmam (1984), contempla o significado dos
eventos ameacadores, e, de acordo com Compas et al. (2017), Lazarus (2000) e Wright
(2020), as razoes e a importancia que lhe atribuem. De uma maneira geral, consideram
que o stress emerge de forma diferenciada e com intensidade varidvel, mas tém a
percecao quando o mesmo ocorre, pelas diferentes sensacbes fisicas e emocionais
sentidas. Estas manifestacoes repercutem-se através do cansacgo, mal-estar, alteracao
do sistema nervoso, problemas de sono, inatividade fisica, falta de apetite, alteracoes do
estado de espirito, e arrastam consigo custos na satde individual e na gestao
organizacional, por isso nao devem ser ignoradas nem desvalorizadas, mas relativizadas
sempre que possivel. A segunda avaliacao que fazem, a secundéaria, é como dizem Lazarus
e Folkmam (1984), de natureza reguladora, pois os diretores mobilizam estratégias de
gestao ou enfrentamento que consideram mais ajustadas para os elementos stressores,
mormente a realizacao de atividades diversas fora do ambito escolar, tais como, musica,
exercicio fisico, colecionar comboios, ou ainda, o isolamento social, o sossego, o siléncio

€ comer.

Conclui-se que as respostas que os diretores encontram para a gestao do stress
corroboram a proposic¢ao apresentada. Entroncam na sua flexibilidade cognitiva, porque
através da sua volitividade, capacidade individual e motivacao intrinseca para as tarefas,
controlam o estado de espirito e o seu significado em contexto de agdo. Embora emerjam
emocoes negativas, outras revelam-se positivas, tais como a sensacao de conforto,
tranquilidade e o acompanhamento, isto é, o sentimento de nao estar s6 nesse caminho.
Independentemente da natureza e tipologia das emocoes, a forma como as sentem, as
expressam e as vivem, revela que, através da sua regulaciao, emergem mudancas de cariz

emocional, comportamental e fisiologico.
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Recursos para a acao

P3 - Os mecanismos de controlo, orientacdo e coordenacdo exercidos interna e
externamente, nao se traduzem numa reducao da capacidade critica e criativa do diretor

na dinamica funcional do agrupamento.

Os constrangimentos de natureza regulatéria associados as incertezas e mudancas que
ocorrem de forma recorrente nas escolas, colocam desafios e oportunidades aos diretores
na sua gestao funcional e organizacional, o que significa que estes tém de lidar
efetivamente com uma variedade e complexidade de situacoes dificeis. Na tomada de
decisao, como na resolucao de problemas, o pensamento critico emerge de forma
recorrente, porque os diretores pensam sobre diferentes assuntos, contetdos ou
problemas. Nessa dinamica critica, identificam, analisam e avaliam as informacdes
necessarias, e mobilizam diferentes estratégias em funcdo das suas representacoes. A
investigacao veio demonstrar que os diretores na sua acao nos diferentes mundos, nao
veem diminuida a sua capacidade critica, pois, seguindo Paul e Elder (2008), nas suas
rotinas e interacoes, através do seu raciocinio, articulam padroes intelectuais, mobilizam
os elementos e desenvolvem os tragos intelectuais. Estes tém o condao de os ajudar a
discernir e pensar com integridade, independentemente da origem, natureza e tipologia

dos problemas e das decisoes.

A clareza intelectual e o pensamento divergente dos diretores estdo patentes no seu
quotidiano, pois diariamente identificam problemas e, concentrando-se na forma mais
eficaz de os resolver, mobilizam a sua capacidade mental, o seu conhecimento e talento,
na elaboracao e implementacao de planos ou possibilidades de resposta. Nesse sentido,
destacam-se as suas competéncias relevantes no dominio, que passam por acoes de
encaminhamento para servicos internos ou externos, que tém a capacidade de dar a
melhor resposta, ou que estdo numa posicao favoravel para o fazer. Isto significa que os
diretores, imbuidos de uma motivacao intrinseca, mobilizam o conhecimento implicito
e o pensamento reflexivo, porque, seguindo Dewey (1910) e Ennis (2002) focam-se
naquilo em que devem acreditar ou fazer. Em suma, considerando a credibilidade dos
factos, das razoes e das evidéncias, os diretores ajustam as suas respostas e/ou solucoes,
e, como pensadores criticos, seguindo Murawski (2014), vém um problema sob véarias
perspetivas. Também mobilizam um pensamento generativo, adaptativo e seletivo (Crisp
& Turner, 2011), pois consideram que através de diferentes abordagens, se podem
produzir diferentes e novas ideias, antes de escolherem um rumo para a acao, ou seja,

tém a preocupacao em aferir todas as possibilidades e potenciais solucgoes.
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Também emerge a exatiddo intelectual, porquanto os diretores quando percebem a
complexidade e a origem de um determinado problema, demonstram, conformem dizem
Gabrys et al. (2018), Diamond (2013), Ionescu (2012), Maltby et al. (2004), Martin e
Rubin (1995) e Moore e Malinowski (2009) uma grande flexibilidade cognitiva na
avaliacdo que fazem. Para o efeito, envolvem as partes interessadas, e, através de uma
abordagem funcionalista e pragmatica, incorporam a transferéncia e integracao de

conhecimento especializado de diferentes dominios para aferir da sua veracidade.

A pertinéncia intelectual e o pensamento divergente dos diretores relevam a prioridade
que atribuem a informacao e a outras opinides relevantes de um problema, e que se
sustenta em trés pressupostos: Na verdade, na conformidade e na utilidade. A verdade,
esta diretamente associada as suas crencas, a conformidade, respeita a melhor solucao
ou a melhor resposta, e a utilidade é a adequacao ou ajustamento e que pode advir da sua
experiéncia. A mobilizacdo conjunta destes trés pressupostos na resolucao de um
problema, radica na ideia de que pretendem atingir os objetivos e encontrar a solucao
certa, e, quando esta acontece, todo o esforco despendido foi facilitador, compensatorio,
gratificante e tranquilizador, independentemente do horizonte temporal em que o
mesmo ocorre, por isso, como diz Ennis (1994), nao € um “mecanismo automatico”, mas

sim um mecanismo ajustado.

A profundidade intelectual e a pequena criatividade também sao evidentes, porque os
problemas que emergem na escola, ndo tém todos a mesma amplitude, complexidade e
um horizonte temporal definido. Com alguma frequéncia, os diretores sao confrontados
com problemas de ordem diversa, que vao desde os culturais aos sociais, entre outros,
porque a escola é uma réplica da sociedade e o reflexo da sua diversidade e
heterogeneidade populacional. Sendo os diretores os primeiros responsaveis pela
resolucdo dos problemas, e, conhecedores do dominio da sua aplicacdo, mobilizam e
articulam estratégias de intervencao em parceria com instituicbes da comunidade ou
mesmo com a tutela, em diferentes dimensoes educativas que vao desde problemas de
aprendizagem, comportamentos de risco, integracdo social, profissional, satide,
ambiente ou outras. Esta sua atuacao, pressupoe, como diz Craft (2003), a mobilizacao
da motivacao intrinseca, da imaginaciao, da flexibilidade e da adaptabilidade
circunstancial, para obter sucesso, o que recorrentemente acontece, na medida em que
se resolvem os problemas. Esta é considerada com diz Beghetto (2010) a pequena

criatividade ou a “criatividade quotidiana” que surge também em contextos de
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adversidade ou constrangimento, mas, independentemente destes pressupostos,

potenciam oportunidades através das interacoes nos diferentes mundos de atuacao.

A variedade intelectual e o pensamento convergente sao perfeitamente visiveis nas
narrativas dos diretores que, em determinadas situagoes, como dizem Ennis (1985),
Facione (1990), Paul (1992), Swartz (1987) e Willingham (2008) mobilizam capacidades
dedutivas, e, através de uma abordagem interacionista, sao confrontados com multiplas
perspetivas, ideias, pontos de vista ou crencas diferentes das suas. E, neste sentido, que
desenvolvem, como diz Amabille (1988), as suas capacidades relevantes criativas, fruto
da sua centralidade funcional, pois tém a capacidade de manipular em simultaneo,
multiplas informacGes, e, mais rapidamente podem encontrar alternativas e gerar a
solucdo ou a resposta mais correta (Ansburg, 2000, Ash & Wiley, 2006; Levy & Langer,
1999) ou convencional (Cropley, 2006; Hennessey & Amabile, 2010; Sternberg &
O’Hara, 2009).

Paul e Elder (2008) aferem que o pensamento pode ser parcial, influenciado, distorcido
e tendencioso, o que significa que ha argumentos de outros atores, que podem conter
amiude, informacoes ambiguas, contraditérias e/ou até enganosas. Embora a variedade
intelectual dos diretores implique a predisposicao para aceitarem outras ideias, estas
devem ser sustentadas na precisdo intelectual através de evidéncias 6bvias ou boas
razdes que corroborem as suas crencas e a conformidade legal e/ou procedimental, para
se considerarem convincentes, significativas e aceitaveis. Pode-se assim inferir, que a
variedade intelectual dos diretores permite desenvolver um pensamento paralelo, isto €,
uma nova compreensao de um problema, e, seguindo Sedlak (1997), assenta num

conhecimento intrapessoal e/ou interpessoal.

O significado intelectual e a mini criatividade sao reconhecidas nas narrativas dos
diretores, pois, quando emerge um problema, identificam os aspetos mais importantes,
através de um juizo propositado que fazem, e, mobilizam para o efeito as suas
capacidades compreensiva e expressiva. Nesta acao, esta presente, como diz Beghetto
(2010), a sua “criatividade interpretativa” porque captam as ideias e as perspetivas
pessoalmente significativas, aquelas que tém um maior significado e uma maior
centralidade, e, deste modo, outorga-lhe a capacidade de exercer o controlo sobre toda a
dinamica na resolucdo de problemas. A mini criatividade como processo cognitivo e de
aprendizagem, permite aos diretores, na sua acao, a compreensao e a percecao sobre o
seu contexto organizacional. Mas, em qualquer tomada de decisdo e/ou implementacao

de medidas, estas sdao passiveis de produzir constrangimentos e/ou oportunidades que
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nao existiam antes, porque os diretores, pela natureza do cargo e poder que tém, podem,

de alguma forma, determinar ou alterar ambiente em que se encontram.

A justica intelectual e o pensamento divergente também estao presentes na dinamica
funcional do agrupamento, porque, na resolucdo de problemas sido tidos em
consideracao os pontos de vista de outros intervenientes/interlocutores. Este altruismo,
implica um grau de tolerancia, respeito e aceitacao das crencas, ideias e valores dos
outros. Independentemente da complexidade, origem, natureza e interesse de um
problema, prevalece a preocupagdo por um tratamento de equidade, isto é, justo. Os
interesses da escola relegam para segundo plano os interesses pessoais ou grupais, o que
evidencia uma demarcacao de qualquer tipologia de influéncia interna ou externa,
emergindo aqui, como dizem Ricketts e Rudd (2004) uma grande maturidade cognitiva,

e confirma, na ace¢ao de Daniel (2002), uma abordagem hibrida em prol da descoberta.

A perseveranga intelectual e o pensamento lateral estao diretamente relacionados com
as disposicoes individuais e particularidades pessoais dos diretores, e, como diz Dewey
(1910), utilizam-nas para percecionar e compreender a realidade do momento, mas
também para ultrapassar as dificuldades e a complexidade dos problemas. Mas é através
do estabelecimento de compromissos e da sua curiosidade intelectual que procuram
razoes, factos ou evidéncias, para determinar o rumo a seguir na procura da resposta
mais satisfatoria para os problemas a resolver, ideias a avaliar ou decisdes a tomar. No
entanto, toda a informacao é previamente analisada e interpretada, muito embora, de
acordo com as circunstancias, a sua disposi¢ao para determinadas tarefas, possa originar

comportamentos ou atuacoes diferenciadas.

A humildade intelectual e a criatividade multidimensional estao presentes em muitas das
dimensoes da acao dos diretores, porque estes tém a consciéncia que a sua racionalidade
é limitada, na acecdo que Simon (1990) lhe atribui, partindo das premissas que os
conhecimentos e a sua atuacdo podem mudar ao longo do tempo, como também o
proprio ambiente em que atuam. Esta dialética de mudanca entronca em duas razoes: A
primeira, porque ndo dominam todos os impactos provocados pela sua acao; e a segunda,
como diz Friedberg (1993), por estarem sujeitos aos constrangimentos do seu sistema de
acao. Estes circunstancialismos na a¢ao dos diretores, reforcam o que dizem Klaes e Sent
(2005), que sao portadores de uma de racionalidade adaptada a agentes cognitivamente
limitados, tendo por isso a consciéncia dos limites do seu conhecimento pessoal e
distinguem o que sabem daquilo que nao sabem. Por isso, revelam a capacidade de

reconhecer alguma limitacdo e percebem que ndo sdo imunes e indiferentes a
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determinados problemas e a estados emocionais, e que ndo ha verdades absolutas,
mantendo-nos sempre abertos a diferentes ideias que possam contribuir para um melhor

desempenho funcional.

A empatia intelectual e o pensamento divergente estao refletidos na concecao dinamica
do comportamento dos diretores, porque a sua acdo oscila em torno de dois polos, na
acecao de Boudon (1989): Do efeito de posicao, ou seja, colocam-se no lugar dos outros
para mobilizarem um conhecimento diferente do seu, em funcao da representacao que
tém das relacoes e interacoes sociais e das suas escolhas no interior do seu dominio; e,
do efeito de disposicdo, como dizem Tishman et al. (1993), a sua sensibilidade e
propensdo para mobilizar capacidades e aptidoes para levar a cabo um determinado
comportamento. Esta dualidade configura uma concecao interacionista na interpretacao
das situacoes, e traduz, segundo Taskin e Gomez (2015), uma “gramética partilhada”,
num "mundo comum" (Boltanski & Thévenot, 1991), que da origem a uma modificacao
comportamental ao considerarem pontos de vista diversos para satisfazer a mudanca de

um determinado ambiente.

A autonomia intelectual e a criatividade componencial sao duas das carateristicas
evidenciadas pelos diretores nas suas dinamicas relacionais e funcionais. Nas tomadas
de decisao e na resolucdo de problemas contemplam outros pontos de vista, e, através do
confronto de ideias, os diretores desenvolvem competéncias relevantes de criatividade,
pois formam os seus proprios juizos, articulam ideias, confrontam as conformidades e
mudancas, e mobilizam elementos cognitivos e de personalidade. Esta sua flexibilidade
cognitiva outorga-lhes a possibilidade de questionarem argumentéarios, inquirirem
partes interessadas, conferindo-lhes uma maior liberdade para avaliar e agir, a fim de
evitarem navegar num estado de duvida, pelo que, circunstancialmente, assumem os

proprios riscos e outras perspetivas sobre os problemas.

A coragem intelectual e o pensamento divergente estao vincados nas narrativas dos
diretores, porque, seguindo o preconizado por Paul e Elder (2008), quando tomam
determinadas decisbes procuram ultrapassar as incertezas. Mas a sua motivacao
intrinseca e persisténcia, tendem a aumentar a propria compreensao de um problema,
ou a perspetiva-lo sob outro ponto de vista. No entanto, a sua coragem intelectual é
mobilizada em simultaneo com a sua perseveranca e ldgica intelectual, para fazer face as
desconformidades, ultrapassar crencas, ideias e pontos de vista menos consensuais,
impopulares, ou no limite, errados. E neste sentido, que a sua coragem intelectual lhes

permite gerar alternativas para superar o egocentrismo e o sociocentrismo nativos,
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contrariando qualquer padrao comportamental que nao esteja alinhado com as normas

no interior do dominio.

A integridade intelectual esta perfeitamente reconhecida nas tomadas de decisdo dos
diretores, porque as suas crencas e acoes sao reveladoras de fidelidade e consisténcia.
Estas, aliadas ao rigor, mintcia e disciplina das suas ideias e opinides sobre as solucgoes,
revelam uma consonancia cognitiva, pois praticam o que dizem, afastando-se de
quaisquer contradi¢cdes ou inconsisténcias que eventualmente possam emergir,
independentemente de também considerarem outras opinides e ideias. A principal
premissa que subjaz é de que, nas suas decisoes, as escolhas certas podem originar
resolucdes corretas de problemas e que decisdes ineficazes ou inexatas podem causar
variadas consequéncias funcionais. A sua integridade intelectual também é visivel
através da coeréncia com os padrées intelectuais que aplicam, e que funcionam como
farois orientadores para a sua atuacao no dominio e no campo, embora, de alguma forma,
as suas competéncias estejam plasmadas no seu contetido funcional e respetivos
normativos, como primeiros responsaveis e responsabilizaveis pela escola nos varios

mundos de acao.

Na anélise dos problemas que emergem no seu mundo de aciao, de uma maneira geral,
os diretores, através do pensamento lateral aferem as evidéncias e as provas para tirar
conclusoes razoaveis, claras, precisas e pertinentes. Embora, nessa analise, possa haver
uma mudanca de percecdes, a confianca na razao tem efeitos ou consequéncias na
atuacao dos diretores, porque aliada a sua experiéncia, ao seu conhecimento intrinseco
e ao equilibrio das suas emocoes, os pode conduzir a bons juizos e boas tomadas de
decisao. Estas, por norma, funcionam como referenciais de acao, e, impedem a repeticao
de situacdes embaracosas ou desagradaveis, inferindo-se, que, desde as coisas mais
simples até as mais complexas, pensam e usam razoes solidas para encontrar as melhores

solucoes para os diferentes problemas.

A mente justa e o pensamento convergente estdo patentes nas tomadas de decisoes e na
resolucdo de problemas, porque os diretores tém a consciéncia que ha a necessidade e é
imperativo ponderar e interpretar com precisao e rigor todos os pontos de vista, de forma
imparcial e equitativa. No entanto, o seu conhecimento funcional e a mobilizacdo de
critérios, permite identificar e distinguir os aspetos positivos e os negativos para a
selecao ou escolha da melhor decisdao, opcao, ou melhor resposta. Estas, tém como

referencial, os interesses colegiais ou da comunidade educativa, ignorando interesses
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particulares, ou quaisquer vantagens pessoais ou grupais que possam advir das solucoes

ou decisoes que emerjam.

Em sintese, podemos concluir que os resultados corroboram a proposicao apresentada.
Os diretores na sua acdo nos diferentes mundos, independentemente dos
constrangimentos de natureza regulatoria na sua atividade, mobilizam um pensamento
intencional e racional, que tem sempre subjacente um determinado objetivo, que pode
ser a resolucdo de um problema ou uma tomada de uma decisdo. Os diretores sao por
norma pensadores criticos, porque refletem e através de perspetivas diferentes,
procuram encontrar uma solucdo para a questao ou problema a ser analisado. Por isso,
o pensamento critico dos diretores constitui-se como uma estratégia intelectual pela qual
chegam as suas proprias conclusoes, mitigando as davidas, os erros, ou as distorcoes da
realidade. Seguindo o pensamento de Paul e Elder (2008) no seu quotidiano e em funcao
das situacoes, aplicam de forma consistente os padroes de pensamento aos elementos de

pensamento, dando origem ao desenvolvimento de tracos intelectuais.

P4 - Na sua acao em diferentes mundos e nas formas existentes de fazer coisas, quer no
plano individual como no plano coletivo, a criatividade subordina o diretor a

aceitacao/conformismo, a contestacao/desafio, ou a articulacao/sintetizacao

Também a capacidade criativa do diretor estd presente, embora emerja
circunstancialmente, fruto das dinamicas relacionais e funcionais no interior do seu
dominio e campo, onde sobressaem na confrontacao de ideias, as suas capacidades
intelectuais, o seu talento individual, o seu conhecimento baseado em casos e a sua
motivacio intrinseca. E através das suas rotinas e interpretacdes pela experiéncia, que
vai resolvendo muitos dos problemas funcionais. A sua resolucdo é reveladora de
eficacia, de adequacao e de ajustamento, e releva a importancia da experiéncia como um
dos caminhos para produzir interpretacoes originais, que assim podem estar ao alcance
de todos. Nos discursos dos diretores, embora nao esteja implicita uma orientacao ou
pressao para o conformismo, a regulacao institucional exercida fundamentalmente pela
administragdo, comporta em si margens de autonomia limitadas e a induz para a
apologia de uma cultura de orientacao, subordinacao e controlo. Esta conformidade
normativa, embora nao totalmente restritiva de criatividade, cria profissionais
obedientes e “colonizados “, que na acecdo de Sternberg et al. (2002) estdo alinhados
com os paradigmas existentes. Mas é visivel uma orientacao conformista nas narrativas
e praticas dos diretores. Este conformismo, associado a sua humildade intelectual,

coragem intelectual e 3 mobilizacdo de um pensamento lateral e pensamento divergente,
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revela uma consonancia cognitiva porque acreditam e confiam na experiéncia de outros
atores do dominio, detentores de conhecimento, informacoes determinantes e
diferenciadoras, por se revelarem uteis, nas tomadas de decisao e na resolucao de

problemas.

O conformismo dos diretores, ndo é o resultado de uma mudanca das suas crencas, mas
sim, de um reajustamento comportamental e atitudinal, que os orienta para a acdo e
funcionamento do dominio. Os diretores, sendo portadores de diferentes racionalidades,
pela posi¢ao que ocupam e poder que detém, mobilizam uma diversidade de estratégias,
que lhes outorga uma dimensao interpretativa e autbnoma na producao de regras, que
pode originar o confronto de duas regulagbes, a auténoma e a de controlo,

correspondendo ao que Barroso (2000) diz ser um conformismo instavel.

Estes diretores, na acecao do modelo de propulsdao desenvolvido por Sternberg et al.
(2001 2002, 2003, 2004), sdo considerados lideres replicativos, porque todos foram
eleitos e/ou reconduzidos pelo CG, o que demonstra que a sua estratégia e linha de acao
propostas para a escola se encontram no caminho certo e que nao ha necessidade de
mudanca. Mas, simultaneamente, vislumbram-se exemplos de inovacdo, tais como a
implementacdo da flexibilidade curricular e de outros projetos, com o projeto Horta,
onde se desenvolvem atividades auténomas dentro de limites pré-definidos, e que
reforcam a sua perseveranca intelectual, dinamismo e motivacao intrinseca. Também se
podera inferir, que estas escolas ao privilegiarem a estabilidade gestionéria, podem
serem assim entendidas como organizacoes resistentes a mudanca. Seguindo Sternberg
et al. (2002), as instituicoes que seguem este caminho comportam diretores
redefinidores, porque tém a perce¢ao e conseguem transmitir o momento e posicao em
que se encontra a escola. Acresce ainda reforcar, que estes diretores sio também
redefinidores pela avaliacio que fazem sobre determinados aspetos de indole
pedagobgica, pois tém a consciéncia e a percecao que a escola nao esta a alcancar os
resultados esperados, nomeadamente os resultados académicos dos alunos, em areas
como a Matemaética. Deste modo, sentem a necessidade de redefinirem estratégias e
linhas orientadoras de acdo e um comprometimento com esses objetivos, através da
criacao de estruturas internas, como o Plano Plurianual de Melhoria e a alocacdao de
professores de apoio a Matematica. Na mesma linha de a¢cao, promovem a dinamizacao
de projetos, como o Projeto Tablet na Sala de Aula/Sala de Aula do Futuro orientados
para o desenvolvimento de competéncias sociais, pessoais, pedagogicas, ambientais, e
particularmente da inclusdo e em tecnologias de informacao e comunicagdo. Também

emerge a natureza redefinidora dos diretores quando, através do Chek In digital para
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professores, os dados obtidos ao revelarem uma grande iliteracia digital do corpo
docente, sentiram a necessidade de promover formacao nessa area, nao sd6 para motivar
e sensibilizar, como tornar resilientes estes profissionais para os desafios que sao
atualmente colocados as escolas, na implementacdo de estratégias mais inovadoras,

diferenciadores e diversificadas em tecnologias digitais, previstas no PAD.

Em sintese, os resultados corroboram a proposicao apresentada, porque os diretores nao
tém a autonomia suficiente para implementar um modelo de gestao alternativo ao atual
paradigma da gestdo escolar. Os diretores estdo subordinados a uma regulacao
institucional imposta pelo Estado, em que este impoe um modelo de sentido tnico, a
unipessoalidade para todas as escolas. Neste sentido, estes diretores sdo “obrigados a
aceitarem o paradigma atual”, e seguindo o que Amabile (1996) e Sheldon (1999) dizem,
sdo lideres conformistas. Primeiro, sao replicadores, isto €, fazem o que ja tinham feito
no passado, dito de outra forma, mostram que o seu dominio se encontra no lugar certo.
Segundo, sdo redefinidores na medida em que acreditam ser possivel introduzir
mudancas procedimentais de funcionalidade, aumentando a resiliéncia e as habilidades
dos agentes. Embora esta adaptacdo funcional seja vital para a escola, o desafio mais
importante que os lideres escolares enfrentam no momento, é saber atuar num dominio
sob maior pressao e redefinido para uma realidade cada vez mais complexa, exigente e

desgastante.

P5 - Na dinamica das relacoes sociais e funcionais, a acdo do diretor nos diferentes
mundos é influenciada pelas representacoes sociais que o mesmo tem sobre a realidade

objetiva de cada situacao.

O comportamento dos diretores na sua a¢ao nos diferentes mundos é determinado pela
representacao que tém de cada situacao, e sdo eles que constroem as suas representacoes
tendo em consideracao o contexto social e relacional onde estao inseridos, indo ao
encontro do pensamento de Jodelet (1989). As representacoes sociais que os diretores
tém sobre o cargo, funcoes, tarefas, recrutamento e formacao, influenciam de forma
significativa a sua linha de acado e orientagdo estratégica, como o agente de mudanca
organizacional, rosto e a figura incontornavel da escola a quem s3ao assacadas a
responsabilidades e prestacdo de contas. Funcionam como a ancora, através da qual
percecionam e interpretam a realidade e o saber construido no dia a dia para o mobilizar

nas praticas sociais e relacionais.
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As representacoes dos diretores sobre o cargo tém em conta os dois processos
interdependentes e complementares: A ancoragem e a objetivacdo. A ancoragem que se
reflete num aumento do conhecimento da tipologia, amplitude funcional e impactos que
o cargo pode causar a nivel pessoal, familiar e profissional. Este conhecimento que é
adquirido gradualmente, tal como a sua experiéncia no cargo, assumem um duplo valor:
um valor funcional, ao permitir interpretar, reproduzir e ajustar a sua acdo no seu
dominio, e um valor instrumental, ao contribuir para a organizacao das suas condutas
sociais. A objetivacdo, que se operacionaliza por trés fases: Pela construcao seletiva, ao
incorporar as informacdes ou ideias concretas sobre as dimensdes funcionais do cargo e
possiveis impactos; pela esquematizacao estruturante, ao consolidar uma imagem
coerente do cargo, com o qual apreenderam e assimilaram as funcionalidades no
contexto relacional; e pela naturalizacdo, ao assimilarem um léxico especifico e
significativo em torno da gestao escolar, que lhes permite alterar ou consolidar o seu

pensamento sobre o cargo e assim desenvolver a sua acao nos diferentes mundos.

O acesso ao cargo decorre de um processo reflexivo que, neste caso, emerge num
momento a priori, e, numa andlise prospetiva, promove uma perce¢ao sobre o mesmo,
para decidir e chegar a uma conclusao. Este pensamento, ao intervir assim, antes da
tomada de decisdo, processa-se de forma detalhada, ponderada e profunda, ou seja, é
como diz Dewey (1910), um exame as ideias através da mente e que confirma a
intencionalidade da maioria dos diretores em aceder ao cargo. Associada a esta intencao
de aceder ao cargo, os diretores consideram a motivacao intrinseca como fundamental.
O desejo de desempenhar o cargo envolve desafios e uma nova aprendizagem, como
também todo um conhecimento baseado em casos, que foi construido e sustentado na
experiéncia da sua atividade profissional, e/ou na relacao de proximidade que tiveram
com outras direcoes, que permitiram obter informacoes-chave, percecionar as dinamicas
funcionais das escolas e assim potenciar respostas especificas, diferenciadas e

contextualizadas.

Para os diretores, o cargo representa um enorme desafio pela complexidade,
responsabilidade, exigéncia, imprevisibilidade de situacoes e dispersao de tarefas, o que
os leva a uma gestao pelo compromisso, centrada numa estratégia para a acao. Aliada ao
espirito de missao, gera oportunidades, mas simultaneamente constrange o papel do
diretor e torna-o refém de uma burocracia mecanicista, em que predomina uma
racionalidade técnica/instrumental de tipo weberiana que privilegia a eficacia e a
eficiéncia para o alcance de determinados objetivos, mas que secundariza alguns aspetos

do contexto e a heterogeneidade dos pubicos. Outra constatacdo, é a de um cargo
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extremamente exposto ao escrutinio e exposicdo publica, e sujeito a distor¢ées no
processamento da informacao, e, por isso, sdo muitas vezes alvo de abstragoes seletivas
e inferéncias arbitrarias. Perante esta realidade, os diretores na sua acdo, devem-se
posicionar entre dois polos de acao, o da discri¢cao, porquanto a sua auséncia nao impede
o funcionamento normal da escola, e o da eficacia, pela apologia da responsabilizacao

coletiva através do empoderamento profissional na vida da escola.

O cargo é visto como preponderante na dindmica organizacional da escola, e esta é o
rosto do seu lider a quem sdo pedidas responsabilidades, o que justifica em parte a
imposicao da unipessoalidade. Seguindo as dimensoes que Barroso (2011) definiu para
os diretores, estes, na sua agao nos diferentes mundos, assumem todas, embora de forma
circunstancial e temporal. Assim, a concecao institucional est4 patente ao longo do ano
letivo, e esta intimamente ligada a regulacao de controlo pelo cumprimento e fiscalizacao
normativa. A concecdo gerencialista emerge através da prestacdo de contas e
responsabilizacio, quer interna, ao CG, como externamente, aos Orgios centrais e
desconcentrados da tutela, podendo ocorrer circunstancialmente, e que configura
também uma regulacdo de controlo. A concecdo corporativa emerge ao longo do ano ou
circunstancialmente, quando é necessario envolver os pares nos diferentes desafios
colocados aos agrupamentos, nomeadamente no desenvolvimento de projetos, e como
diz Runco (2011), através da implementacao de taticas de cooperacao. Esta implicita a
sua criatividade intencional e a sua capacidade de influenciarem a selec¢ao e evolucao das
dinamicas funcionais da escola, considerando os interesses e as preocupacoes internas
da organizacao. A concecao politico/social esta patente ao longo do ano, e tanto emerge
na resolucao de conflitos, em que o diretor é um gestor dos mesmos, como na imagem
de credibilidade da escola, onde a comunicacao e informacao se revelam fundamentais
para ultrapassar determinados obstaculos funcionais, através de estratégias de
motivagdo e partilha, e de um maior alinhamento com a visdo estratégica de um

agrupamento.

Por outro lado, ha a constatacdo que o volume de trabalho é transversal a todas as
escolas, independentemente da sua dimensao, e, diacronicamente, tem vindo a acentuar-
se, sendo os procedimentos digitais normalizados funcionalmente disruptivos. Se, por
um lado, absorvem muito tempo, por outro, retiram-no para outras tarefas importantes,
nomeadamente de indole pedagogica, porque a esséncia da escola sao os alunos. Outra
constatacdo € que a sobrecarga de trabalho ndo estd diretamente associada a um
aumento do nimero de alunos, antes pelo contrario, estes tém vindo a diminuir, fruto do

contexto de interioridade das escolas e respetiva diminuicao da natalidade. Na sua acao
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nos varios mundos, e devido a complexidade de tarefas, os diretores sao
quotidianamente confrontados com duvidas, e, quando isto acontece, emerge em
contexto, a sua reflexdo durante a agao. Esta reflexdo assume uma dimensao criativa,
porque, quando ha a alteracao de um problema ou da sua representacao, podera originar
uma mudanca de tatica, de assimilacdo. Quando surgem novas informacbes que
aumentam o conhecimento ou outras perspetivas sobre um problema, sao mobilizadas
taticas de acomodacao. Estes cenarios sao recorrentes, mas, as experiéncias de cada
diretor é que diferem umas das outras, como também as perspetivas e os estilos de

gestao.

As recorrentes alteracoes do quadro normativo/legal na educacdo decorrem
conjunturalmente em funcao dos quadros eleitorais, numa espécie de ementa “a la carte”
partidéaria e sao geradoras de desconforto pela necessidade de sucessivas adaptacoes
funcionais e a desconfianca por parte da tutela. Estas duas premissas, nao s6 acentuam
a subordinacdo hierarquica dos diretores, como também os sujeitam a constantes
verificacoes de conformidades nos processos. Esta regulacdo, veicula a ideia de
Lascoumes e Le Galés (2007) que é operacionalizada por instrumentos legislativos,
regulamentadores, informativos e comunicacionais, e, deste modo, promove uma cultura
de escola orientada para a normatividade, embora qualquer contexto social organizado
detenha margens de autonomia relativas, consideradas, muitas vezes, como

“encapotadas”.

O modelo de recrutamento nao gera consenso e unanimidade por parte dos diretores,
consequéncia dos critérios definidos no procedimento concursal. Este modelo nao traduz
maior democraticidade no processo e o universo eleitoral é reduzido. Recai parao CGa
responsabilidade de os eleger, e, este 6rgao, composto por um ntmero reduzido da
comunidade educativa, também é alvo de controvérsia, porque a sua representatividade
nao é sinébnimo de universalidade, mas sim de individualidade e pessoalidade. Acresce
ainda que este modelo desvirtua e relativiza a experiéncia, muito embora, esta por si s6
nao seja considerada primordial, mas em simultdneo com a formacgao continua formal e
informal poderéa constituir uma mais-valia na atividade do diretor. Também a formacao
em contexto de trabalho se transforma num processo de socializacdo e de aprendizagem,
porque as visitas a outras escolas nacionais e internacionais veiculam a ideia preconizada
por Amabile (1996), em que estas interacOes arrastam em si competéncias relevantes
para a criatividade e para o dominio, através da aquisicio de experiéncias e
conhecimentos de outras realidades educativas, que potenciam a mobilizacdo de novas

ideias sustentadas em factos ou evidéncias externas. Mumford et al. (2006) acrescentam
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que, nestes intercambios relacionais, ha uma transferéncia do conhecimento associativo
que lhes permitira analisar problemas, selecionar conceitos e avaliar ideias. O recurso a
informalidade formativa também é recorrente, porque o cargo requer um saber
multifacetado, polivalente e uma atualizacdo permanente e continua em vérias

tematicas.

Em sintese, os resultados corroboram a proposicao apresentada. Para os diretores, a
intencionalidade de aceder ao cargo foi precedida de momentos de reflexao, e representa
um enorme desafio, como também se traduz numa grande responsabilidade. A sua
experiéncia diacrénica no cargo, a relacao funcional e de proximidade com estruturas
diretivas, permitiram construir um saber multifacetado e um conhecimento que sao
recorrentemente aplicaveis e mobilizaveis nas praticas funcionais e relacionais no
respetivo dominio. Podemos também inferir que emerge a sua criatividade intencional,
na medida em que a sua centralidade lhes permite modificar ou influenciar o rumo de
acao, ajustando os interesses e as preocupacoes organizacionais. A formacao, seja ela
especializada, continua, ministrada pela tutela, formal ou informal, representa sempre
um acrescento ao background pessoal e profissional dos diretores, e vao ao encontro do
referido por Amabile (1996) segundo a qual estas interagdes funcionais desenvolvem
competéncias relevantes para a criatividade, porque radicam num conhecimento que se
adquire pelos contactos, vivéncias e experiéncias com outras realidades educativas. Esta
dinamica relacional externa possibilita a mobilizacdo de ideias novas e potencialmente
uteis, aplicaveis e replicaveis aos respetivos contextos, porque se sustentam em factos,
razoes, dados ou evidéncias. Nestes intercimbios nacionais e internacionais, no
seguimento do que dizem Mumford et al. (2006) ha uma transferéncia de conhecimento
associativo, que aliado a motivacao intrinseca e a disposicao para as tarefas, ajuda nas

decisoOes e na resolucao de novos problemas no respetivo dominio.

P6 - Da acao do diretor nos diferentes mundos podem resultar diferentes dinamicas para

a escola, relativamente as expetativas e posicoes identitarias.

A identidade dos diretores esta diretamente relacionada com as alteracdoes que
ocorreram nos contextos da sua acdo, enquanto profissionais da educacao, de
professores a diretores, e, que se refletiram nas histérias da sua vida pessoal. Por isso é
um processo da aprendizagem social, que se constrdi, se reconstrdi e se desconstroi,

através das suas vivéncias e experiéncias.
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As representacoes dos diretores sobre a sua agdo nos varios mundos, contempla duas
realidades complementares: A primeira, enquanto professores, que reforca a formacao
da sua identidade, e a segunda, como diretores, em que ha uma mudanca de identidade
(Bocchio, 2015), que os diferencia dos outros atores sociais no respetivo dominio, nao s6
pelas suas carateristicas singulares e aspetos biograficos, como também pelo seu
percurso de formacao e socializacao organizacional. A luz do quadro normativo legal que
regulamentou e regulamenta o recrutamento/selecdo para o cargo de direcao, do
Decreto-lei 221/74, de 27 de maio - as comissoes de gestao, Decreto-Lei 735-A/74, de 21
de dezembro, - conselho diretivo, Decreto-Lei 769 - A/76, de 23 de outubro, — gestao
democratica das escolas, Decreto-Lei 172 /91, de 10 de maio - diretor executivo, Decreto-
Lei 115-A/98, de 4 de maio — conselho executivo ou diretor, Decreto-Lei 75/ 2008, de
22 de abril ao Decreto-Lei 137/ 2012, de 2 de julho — diretor, a condicao impreterivel

para aceder ao cargo é ser professor, que € assim o seu primeiro marco identitario.

Apesar de trés dos seis diretores, nunca terem exercido outras funcoes em 6rgaos de
direcdo, e, independentemente desta circunstancia, os diretores nunca se libertam da
sua primeira identidade - de tipo pedagogica, que é legitimada por trés ordens de razao:
A primeira, porque a dimensao pedagogica assume a grande centralidade no quotidiano
das escolas; a segunda, porque os diretores sdo, simultaneamente, presidentes do CP,
orgdo de responsabilidade e gestdo pedagogica da escola; e a terceira, porque os
diretores valorizam mais as responsabilidades pedagbgicas em detrimento de outras,
porque se sentem mais tteis, podem acrescentar valor a escola e proporcionar um maior

reconhecimento publico da sua escola.

Os diretores assumem uma identidade de tipo gerencialista (Barroso, 2011) numa gestao
para a acdo. Os diretores sdo os fiéis depositarios de um Estado amarrado aos ditames
da NGP, e cuja identidade se vai construindo através das suas relacoes sociais e
funcionais, em interacoes contextualizadas, que oscilam entre a autonomia, a eficacia, a
eficiéncia, prestacao de contas, e a responsabilizacao. Esta é uma identidade legitimada,
que vem demonstrar que a gestdo escolar ultrapassa as fronteiras da escola, esta
hierarquizada verticalmente, acoplada a normatividade e veiculada a dispersao do poder
do Estado. Esta identidade de tipo gerencialista dos diretores, que consideramos hibrida,
por transformar professores em gestores, sujeita-os a uma intensificagdo do poder e
controlo do Estado, e a um risco acrescido em assumir e intervir em dominios de grande

complexidade como o pedagbgico, administrativo e o organizacional.

A terceira identidade dos diretores, a de tipo emocional é uma identidade percebida. Esta
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pode assumir duas dimensoes, um pessoal e uma profissional, e como dizem Lazarus e
Folkman (1984) reflete a importancia que atribuem a determinados eventos que ocorrem
na sua gestao da acao, que se podem traduzir em emocoes positivas e emog¢oes negativas.
As emocoes positivas refletem a sua satisfacdo e um maior empoderamento pessoal na
construgdo da sua resiliéncia profissional. As emog¢des negativas sao, fundamentalmente,
o resultado do stress e pressao que sobre si impendem, pelo volume e intensidade do
trabalho, e exigéncias internas e externas. Na sua regulacao, mobilizam estratégias de
mediacao e adaptacao, que podem ser entendidas como impulsionadoras para a reflexao,
e para o questionamento de determinados problemas, tendo como horizonte a sua acao
nos diferentes mundos. No entanto, a estabilidade e a instabilidade emocionais dos
diretores sao relativas, podendo emergir circunstancialmente e temporalmente e em

diferentes graus de intensidade.

A quarta identidade é a identidade de tipo local que os diretores assumem, e que é uma
identidade desejada. Esta identidade constroéi-se a partir da estabilidade no cargo, a qual
se aliam as motivagoes intrinsecas, as ligagdes sociais e simbolicas com o local onde
exercem fungdes, que ¢ confirmada pela sua continuidade (no cargo), e observavel no
numero de anos consecutivos a desempenhar essas funcoes e tarefas. Simultaneamente,
defendem a sua identidade de tipo local para manterem a satisfacdo com a sua
autoestima, e revelam uma consonancia cognitiva entre a imagem ideal e a imagem real
do local onde trabalham. Esta ligacdo com o local, releva sentimentos de aceitacao
mutua e o estabelecimento de lacos firmes com a comunidade educativa. Nestas
interacoes funcionais, numa gestao da acdo, privilegiam um discurso e narrativas
horizontais de tipo bottom up. Esta gestdo horizontal e circular, onde a colaboragao é
fundamental pelo feedback gerado e debates de ideias, propicia a criatividade, resolve
problemas e alcanca melhores resultados. Independentemente do contexto especifico de
cada comunidade educativa, e da regiao em as mesmas se inserem, verifica-se de forma
reiterada por parte dos diretores, a apologia dos principios e valores orientados para uma

cultura local de escola/agrupamento de escolas que dirigem, pois, quanto mais tempo se

vive num local mais forte € a ligacdo com ele.

Em sintese, os resultados demonstram a veracidade da proposicdo. Em funcao da
multifacetada intervencao nos diferentes mundos de acdo, os diretores assumem
mudancas no cariz identitario. As identidades assumidas nao possuem uma fronteira
demarcada, caraterizando-se pelo seu carater hibrido, complementaridade e
interdependéncia entre elas. Embora o diretor, por razoes de natureza institucional,

profissional e funcional esteja mais diretamente ligado a gestdao e acompanhamento
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pedagogico na escola, numa identidade de tipo pedagdgico, legitimada, desempenha
outras funcoes e tarefas, cabendo-lhe por isso a articulagio entre elas. Podemos também
considerar que a posicao identitaria de tipo gerencialista, legitimada, emerge da sua
gestao para a acao, em funcao dos pressupostos associados a NGP, tais como, a prestacao
de contas e responsabilizacao pela eficiéncia e eficacia. Na sua gestao da acao sobressaem
a posicao de tipo emocional, percebida, consequéncia da complexidade, intensidade e
volume de trabalho e a de tipo local, desejada, em funcao da sua ligacao e filiacao as

comunidades onde as “suas” escolas estao inseridas.

Conclusao

Podemos assim concluir que, tomando como referéncia a questao de investigacao, os
diretores da escola sdo articuladores da heterogeneidade escolar e mobilizadores da acao
coletiva. Embora sejam os responsaveis diretos e legais perante a administragao, a quem
tem de prestar contas, ndo possuem autonomia total, nem sao capazes de resolver
sozinhos todos os problemas da escola. Por isso, conhecedores do seu dominio, através
de um pensamento divergente e lateral, ao envolverem diferentes perspetivas ou pontos
de vista em funcao das situacbes e respetivos contextos, podem criar solugoes
pragmaticas e perspicazes para decidir e/ou resolver problemas de diferentes graus de
complexidade. Nos conflitos e tensdes que recorrentemente emergem na escola, fruto
das suas interacOes sociais e funcionais, sejam elas organizacionais, pedagbgicas ou
administrativas, os diretores mobilizam capacidades relevantes criativas para a sua
superacao e a sua flexibilidade cognitiva para a regulacdo das suas emocoes e para a
adaptacao aos eventos stressantes. As constantes mudancas que ocorreram e ocorrem na
gestao escolar, desde as normativas as procedimentais, fizeram com que os diretores,
fruto da sua criatividade interpretativa e quotidiana, se adaptassem funcionalmente as
exigéncias dai decorrentes, nomeadamente as ferramentas baseadas em tecnologia. Mas
os diretores revelam uma visdo pragmatica da gestao escolar, e através dos
conhecimentos associativo, esquematico e baseado em casos, e da sua capacidade critica
e criativa, conseguem gerir e administrar o quotidiano das escolas em fun¢do dos limites
e possibilidades para um melhor desempenho funcional. A escola é um espaco dindmico
onde abundam os prazos, as solicitacoes, as situacoes conflituais e tensoes, entre outros.
Em face, urge a necessidade de decisao e resolucao num curto espaco de tempo, e, estes
pressupostos transformam os diretores, em “gestores de compromissos”, “gestores de
contas”, “gestores de urgéncias”, “gestores de tempo” e “gestores de relacionamento”,
isto é, assumem-se como auténticos “bombeiros” que tentam apagar muitos fogos ao

mesmo tempo e/ou ao longo do tempo.
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Limitacoes do estudo

O estudo efetuado teve como objetivo a resposta a questdo “como é que através do
pensamento critico e da criatividade os diretores acomodam as suas representacoes em

situacoes de tensao, conflito, conformidade e mudanca, nos diferentes mundos de acao”.

Sendo um estudo qualitativo e abrangendo apenas alguns diretores em exercicio de uma
NUT III de Portugal Continental, os resultados nao sao passiveis de generalizacao,
devendo ser interpretados como a expressao de um contexto e de uma realidade
educativa concreta, que poderd nao ser extensivel e reproduzivel a outras
escolas/agrupamentos com outros diretores, outros protagonistas e outros contextos de

acao.

Duas das entrevistas previstas com dois diretores, e apds contactos estabelecidos por

email, ndo se concretizaram, simplesmente porque nao responderam a solicitacao.

Outra limitacdo deste estudo foi o facto de ndo se encontrar investigacoes sobre o
pensamento critico e a criatividade dos diretores de escola/agrupamento de escolas, pelo
que nao foi possivel inferir recomendacGes e/ou sugestbes para a investigacao,

revestindo-se esta, assim de um cariz recente e inovador.
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Sugestoes para futuras investigacoes

O presente estudo pode também servir de ponto de partida para o desenvolvimento de
outras investigacoes sobre a tematica do pensamento critico e criatividade dos diretores,
considerando para o efeito, outros contextos de localizac¢ao e tipologia de escolas, como
por exemplo:

- Diretores de escolas de regites do litoral e do interior;

- Diretores de escolas publicas e escolas privadas;

- Diretores de escolas com contratos de autonomia, escolas TEIP e outras escolas;

- Diretores de escolas com projetos de inovacao, flexibilidade curricular e outras escolas

sem estas valéncias educativas.
A finalidade sera obter resultados comparativos que permitam, por exemplo, percecionar

até que ponto os diretores mobilizam a sua criatividade e o pensamento critico através

da aplicacao de outros modelos de pensamento critico e de criatividade.
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Anexos

Anexo 1 — Estrutura da entrevista

Assuntos

Objetivos

Toépicos

Legitimacao

Explicar os objetivos e a
operacionalizacao do processo da
entrevista (permissao e tempo de
realizacao).

Garantir a confidencialidade da
informacao e o anonimato das

respostas e do discurso produzido.

Definicao dos objetivos
Gravacao, confidencialidade e
anonimato

Tempo de gravacao

Devolucao da transcricao

Apresentacao

(Dados recolhidos
através de
questionario

online)

Obter dados de natureza
biografica relativos a cada um dos
entrevistados.

Obter dados gerais sobre a escola.

Idade

Grupo disciplinar

Formacao académica
Formacao especializada

Grupo disciplinar

Tempo de servigo no ensino
Tempo de servigo como diretor
Ciclos de ensino

Numero de alunos

Numero de docentes

Numero de técnicos

Numero de funcionarios
Contexto: Alunos, pais, docentes,
e outros elementos da

comunidade educativa.

As modalidades de
regulacao externa

e interna

Caraterizar processos e
instrumentos de regulacao na
gestao escolar.

Identificar tensoes, conflitos,
mudancas, conformidades
emergentes do confronto das
diferentes modalidades de

regulacao.

Criticas

Descrever 0s processos
Mudancas observadas
Continuidades

Tensoes

255




O pensamento

criticoe a

Identificar situagoes de

desconforto interno e externo em

Atitudes e disposicoes

Avaliacao da situacao

Perceber a relacdo entre a decisao

e o seu alcance.

criatividade contexto de acao. Procura de explicacoes ou
Perceber o papel do conhecimento [solucées
mobilizado. Concecao de diferentes
Identificar os mecanismos para a [perspetivas
resolucao de problemas. Resolucao da situacao
Perceber mecanismos para a Tipo de conhecimento mobilizado
resolucao de problemas. Pensamento divergente
Identificar situagoes em que Pensamento convergente
emerjam de ideias novas e Impacto na escola
originais.

O coping Identificar situagoes de stress Descricao de processos
fisico e emocional. Estratégias
Reconhecer o impacto do volume, [Dificuldades
intensificacao e complexidade das
funcoes/tarefas.
Identificar mecanismos de
enfrentamento para situagoes de
stress e pressao.

As representacoes |Averiguar as percecoes diacronicasConhecimento

sociais sobre o cargo. Identificar as Identidade
expetativas dos atores face ao Orientacao
cargo que ocupam. Legitimacao

Expetativas individuais

Os referenciais da

gestao escolar

Identificar as percecoes dos atores
sobre os referenciais da gestao
escolar.

Perceber o impacto da

formacao/especializacdo na acao.

Constrangimentos
Posicionamento
Impacto na acao

Mudancas observadas
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Anexo 2 — Guiao da entrevista

Guiao da entrevista

Tema: O pensamento critico e a criatividade dos diretores e os referenciais a que se
reporta a sua acao nos diferentes mundos

Participante: Diretor de escola (agrupamento)

Enquadramento e justificacao

A emergéncia do cargo de diretor veio configurar uma nova morfologia organizacional
nas escolas, em que aparece como o rosto que, dotado de maior poder e
responsabilizacdo, se afigura como o agente de mudanca na implementacao local das
medidas de politicas educativas, enquanto lhe sdo acometidas tarefas e funcoes
complexas, de grande volume e ambito de abrangéncia, e que consubstanciam situagoes
de elevada pressao, stress e desgaste fisico e emocional.

Tendo em conta as diferentes modalidades de regulacdo que impendem sobre as escolas
e as logicas descritas, assim, importa compreender como é que através do pensamento
critico e da criatividade os diretores acomodam as suas representacoes em situacoes de
tensdo, conformidade e mudanca, bem como os efeitos que produzem. Numa perspetiva
interpretativa e qualitativa interessa-nos entrar nos contextos, nas interagdes e nos
atores, num registo quase etnografico, em qué estes com a liberdade para falar de si
permitem assim obter dados empiricos, que contribuam para uma melhor compreensao

da acdo do diretor e da sua relacao institucional nos varios mundos de atuagao.

Objetivos gerais

Identificar situagoes de stress funcional resultantes dos niveis elevados de
responsabilizacio;

Identificar estratégias mobilizadas para fazer face a essas situacoes;

Compreender como orienta as praticas sociais e justifica as acoes e tomadas de posicao
dos aspetos relevantes da realidade;

Identificar a natureza dos conflitos/tensoes e as mudancas/conformidades funcionais
que emergem da sua atuacao nos varios mundos de acao;

Perceber como é que a mobilizacao do conhecimento através do pensamento critico
pode melhorar a gestao funcional da escola/agrupamento;

Compreender de que forma e em que situacoes a mobilizacao da criatividade pode
modificar ou alterar imposi¢oes por um determinado contexto.

Perceber a relacdo entre as suas representacoes e a pratica contextualizada.

Local e data: A definir com a(o) entrevistada(o)
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TOPICOS

OBJETIVOS

QUESTOES

Legitimacao Explicar os objetivos e [Os objetivos da entrevista foram definidos
a operacionalizacao do com clareza?
processo da entrevista |Autoriza que se efetuada a gravacao,
(permissao e tempo de [salvaguardando a confidencialidade e o
realizacdo). anonimato?
Garantir a Permite despender do tempo estritamente
confidencialidade da necessario para a realizacao da entrevista?
informacao e o Apos a transcricao da entrevista, deseja
anonimato das que a mesma lhe seja devolvida para
respostas e do discursofeventuais reformulagoes?
produzido.

Apresentacao Obter dados de 1. Qual a sua idade?
natureza biografica  [2. Qual o grupo disciplinar a que pertence?

relativos a cada um
dos entrevistados.
Obter dados gerais

sobre a escola.

3. Qual a sua formagao académica?

4. Possui formacao especializada?

4.1. Se sim, qual e onde a tirou?

5. Quanto tempo de servico tem no
ensino?

6.Quanto tempo tem no cargo de diretor?
7. J& exerceu outro cargo na direcdo de
uma escola?

7.1. Se sim, qual, onde, e em que ano(s)?
8. Numero de alunos

9. Numero de docentes

10. Numero de técnicos

11. Numero de nao docentes

1. Aregulacdoda

atividade

Caraterizar processos e
instrumentos de
regulacao na gestao
escolar.

Identificar tensoes,
conflitos, mudancas,
conformidades
emergentes do

confronto das

A administracdo mantém o controlo sobre
a gestao dos curriculos, a avaliacdo e a
organizacao do trabalho pedagogico e
relega para os diretores o papel de
executores da gestao corrente das politicas
de gestao escolar e de outras, apesar da
relativa autonomia de que dispoem.

1. Na sua perspetiva a atividade do diretor

¢ muito ou pouco regulada?
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diferentes
modalidades de

regulacao.

2. Quem faz essa regulacao?

3. Que instrumentos sdo mobilizados nessa
regulacao?

4. Identifique situacoes a nivel pedagogico,
organizacional e tecnoldgico cujas
respostas sejam fruto da sua autonomia.

5. Que apreciacao faz da sua
disponibilidade para encontrar solugdes
que nao sejam apenas uma réplica das

diretrizes da administracao?

2. O pensamento

critico

3. A criatividade

Identificar situagoes de
desconforto interno e
externo em contexto
de acao.

Perceber o papel do
conhecimento
mobilizado.

Identificar os
mecanismos para a
resolucao de
problemas.

Perceber os
mecanismos para a
resolucao de
problemas.

Identificar situacoes
em que emerjam ideias

novas e originais.

Sao muito variados os desafios colocados a
acao dos diretores nos varios mundos de
atuacdo. Neste sentido, é necessario uma
grande flexibilidade e aplicabilidade de
raciocinio para resolver problema(s)
circunstancial(ais) que emerja(m) da sua
atuacao, mostrando-se indissociavel a
relacdo entre pensamento critico,
conhecimento e criatividade.

6. Quando surge um determinado
problema, independentemente da sua
natureza (pedagogica, organizacional,
tecnoldgico ou outra), como € que o avalia?
7. Que tipo de conhecimento mobiliza
para a resolucao desse(s) problema(s)?

8. Até que ponto contempla uma
diversidade de perspetivas na resolucao de
problemas?

9. Qual o impacto que tem na escola a
implementacao de respostas
diferenciadas? Para os alunos, ou a outro
nivel organizacional?

10. Que apreciacao faz das situacoes
diferenciadas em termos de originalidade e
singularidade?

11. Quando nao consegue resolver um

problema, o que costuma fazer?
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4. O coping Identificar situagoes delO diretor € de acordo com os normativos, o
stress fisico e lider responséavel e responsabilizivel, na
emocional. prestacao de contas pelo servico publico de
Reconhecer o impacto leducacao e gestao de recursos publicos
do volume, disponibilizados. O volume, ambito e
intensificagdo e complexidade das suas tarefas
complexidade das quotidianas, acomete-lhe uma sobrecarga
funcoes/tarefas. funcional e emocional, com situacoes de
Identificar elevado stress e grande pressao na sua
mecanismos de acao e desempenho.
enfrentamento para [12. Na sua relacao nos varios mundos
situacOes de stress e |[(administracao, escola, comunidade local e
pressao. mundo empresarial) qual ou quais

origina(m) maior pressao e por sua vez
maior stress?
13. Como é que se manifesta o stress?
14. Que importancia atribui ao stress?
15. Consegue identificar os momentos em
que isso acontece? (inicio do ano, ao longo
do ano, fim do ano, ou outro periodo
especifico).
16. Qual o impacto do stress na sua gestao
quotidiana?
5. As Averiguar as percecoes [Uma representacao social é um conjunto
representacoes |diacronicas sobreo  |organizado de informacoes, opinides,
sociais cargo. atitudes e crencas de um individuo sobre

Identificar as
expetativas dos atores
face ao cargo que
ocupam.

Perceber a relacao
entre a decisdo e o seu

alcance.

um determinado objeto e aspetos do seu
mundo e de sua historia individual e
social, mas reflete diferencas
relativamente a outros no mesmo grupo.
17. Antes de ser diretor(a)o que pensava
sobre o cargo?

18. O que a(0) motivou a candidatar-se ao|
cargo? (intencionalidade ou oportunidade)
19. Até que ponto o cargo tem

correspondido as suas expetativas?
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20. Quais as alteracoes que identifica no
seu trabalho ao longo dos anos, em termos
de intensidade e envolvimento?

21. Como vé o papel do(a) diretor(a) na
organizacao escola?

22. Quando tem davidas sobre que decisao
tomar, como procede?

23. Como justifica as opgoes que decorrem
das suas tomadas de decisao? (a quem, de

que forma)

6. Os referenciais
da gestao

escolar

Identificar as
percecoes dos atores
sobre os referenciais
da gestao escolar.
Perceber o impacto da
formacao/especializac

A0 na agao.

Segundo a legislacao de 2008, o acesso ao
cargo de diretor resulta de um
procedimento concursal que é
condicionado por critérios de formacao e
ou experiéncia profissional.

24. Que apreciacao faz da modalidade de
recrutamento do diretor? (este modelo que
esta agora em vigor)

25. Até que ponto considera que a
formacao especializada disponivel é
suficiente para o desempenho do cargo,
tendo em consideracao as tarefas e fungoes
exercidas?

26. Que avaliacao faz da formacao que é
ministrada pela tutela para o desempenho
do cargo?

27. Quer acrescentar mais alguma coisa ao
que foi dito?

Obrigado pela sua colaboracao e

disponibilidade.
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Legitimacao da entrevista

A sua participacdo é fundamental para levar a cabo um estudo sobre o pensamento critico
e criativo dos diretores e os referenciais a que se reporta a sua acdo nos diferentes
mundos. Tendo em conta as diferentes modalidades de regulaciao que impendem sobre
as escolas e as logicas descritas, assim, importa compreender como é que através do
pensamento critico e da criatividade os diretores acomodam as suas representacoes em
situacOes de tensdo, conformidade e mudanca, bem como os efeitos que produzem. A
analise das entrevistas permitira através do discurso dos diretores, desenvolver ideias
sobre a forma como interpretam e compreendem aspetos multiplos da sua acdo nos
diferentes contextos. O conteido da entrevista sera apenas parte integrante do estudo e
nao serd utilizado para outros fins. Apos ser esclarecido(a) sobre as informacées a seguir,
no caso de aceitar fazer parte do estudo, pedimos-lhe que assine no final o termo de
consentimento. Desde logo fica garantido o sigilo das informacoes e o anonimato. Em
caso de recusa o participante nao sera penalizado(a) de forma alguma. Os dados obtidos
nao serao divulgados para outros efeitos que nao os descritos acima. Agradecemos desde
jé a sua colaboracao, pois sem ela este estudo nao seria possivel.

Investigador Responsavel: Nelson Leitdo de Castro, aluno de Doutoramento em
Educagao na Universidade da Beira Interior, sob orientagdo da Professora Doutora Maria
Luisa Frazao Rodrigues Branco.

Podera contactar-me através de: 933 665 662; nelsoncastro1960@gmail.com

Assinatura do investigador:
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Consentimento do participante

Eu, )

abaixo-assinado, concordo em colaborar no estudo sobre o pensamento critico e a

criatividade dos diretores e os referenciais a que se reporta a sua agao nos diferentes
mundos. Fui devidamente informado e esclarecido pelo investigador Nelson Leitao de
Castro sobre os tramites e procedimentos nele envolvidos, decorrentes de minha
participacdo. Foi-me garantido o sigilo das informacgdes e que posso retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade ou
inconveniéncia. Solicito revisdo prévia dos resultados antes de divulgacao/ publicacao,
podendo pedir o sigilo em determinados pontos

Encontro-me disponivel para posteriores contactos relativos ao mesmo estudo.
Local e data / / /

Assinatura do participante:
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Anexo 3- Transcricao das Entrevistas

LEGITIMACAO DA ENTREVISTA

A sua participacdo é fundamental para levar a cabo um estudo sobre o pensamento
critico e criativo dos diretores e os referenciais a que se reporta a sua acao nos
diferentes mundos. O objetivo do estudo ¢ aferir como é que através do pensamento
critico e criativo o diretor acomoda as suas representacoes em situacoes de tensao, de
conformidade e de mudanca, bem como os efeitos que produzem. A andlise das
entrevistas permitird através do discurso dos diretores, desenvolver ideias sobre a
forma como interpretam e compreendem aspetos multiplos da sua a¢ao nos diferentes
contextos. O contetildo da entrevista sera apenas parte integrante do estudo e nao sera
utilizado para outros fins. Apos ser esclarecido(a) sobre as informacées a seguir, no
caso de aceitar fazer parte do estudo, pedimos-lhe que assine no final o termo de
consentimento. Desde logo fica garantido o sigilo das informacées e o anonimato. Em
caso de recusa o participante nao sera penalizado(a) de forma alguma. Os dados
obtidos nao serdo divulgados para outros efeitos que nao os descritos acima.

Agradecemos desde ja a sua colaboracao, pois sem ela este estudo nao seria possivel.

Transcricao da entrevista 1 (E1)

IDENTIFICACAO DO ENTREVISTADO

Género: Masculino

Idade: 63 anos

Grupo disciplinar: 240

Tempo de servigo: 41 anos

Tempo como Diretor: 10 anos

Area geografica do local de trabalho: Alto Alentejo

Formacao académica: Bacharelato em ensino de Educacao Tecnologica
Formacio especializada: Qualificacio na Area de Administracio Escolar e

Administracao Educacional

1 - Na sua perspetiva a atividade do diretor € muito ou pouco regulada?
E1 - E regulada, eu penso que é por ai que esta a por a questdo. E regulada em termos de
haver controlo. Porque hi muita coisa que é feita fora das horas normais de
funcionamento, e quando nao se cumpre com aquilo que a partida a tutela exige, com os

prazos que nos d4, é o diretor que estd sempre na baila. E ao diretor que sdo pedidas
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responsabilidades e nos temos de contar com todos porque é um grupo de trabalho e
cada um tem a sua importancia na 4rea em questdo. A escola sé é boa se os servicos
administrativos funcionarem bem, se a direcdo funcionar bem se a parte de os
professores funcionar, o refeitorio e o buffet funcionar bem. Se nao funcionar, € o diretor
que tem de prestar contas. Tem de haver uma relacdo muito boa entre o diretor e todos
estes servicos., uma relacdo de confianca e de responsabilidade onde todos tém de
cumprir. Ha a tentacao e quando se facilita ou se relaxa mais um pouco, é o diretor que
tem de resolver. Nao é assim, cada um tem responsabilidade na area onde esta e o diretor
colabora e posteriormente resolve se for caso, mas o diretor tem de confiar, funcionando
assim como um supervisor. Mas também apoia, faz quando é preciso e estd disponivel
sempre. Agora que é regulada é, ninguém tem duavidas.

Q2 - Quem faz essa regulacao?

E1 - A Direcao-Geral dos Estabelecimentos Escolares (DGESTE), por vezes, a propria
inspecao e quando falo na DGESTE, falo agora nos servigos regionais. Mas sabemos que
também temos de estar disponiveis para exercer essa funcdo, mas vao longe demais,
fazem contactos connosco durante o fim de semana, com mensagens, telefonemas
embora reconheca que agora nesta fase do COVID se agravou mais. Temos de estar
disponiveis no fim de semana com as mensagens que nos mandam, com telefonemas que
nos mandam. Eu cheguei a estar em casa e aqui também por alguma falha ou outra,
porque é normal as pessoas nao sao infaliveis. Ainda ha dias aconteceu, uma questao, em
que todas as quartas-feiras nos temos de responder, o que eu acho que é descabido, mas
pronto ¢é assim. Temos de responder todas as quartas-feiras, caso haja necessidade de
contratar e se precisamos de professor temos de ir a reserva de recrutamento, mas caso
nao haja necessidade, temos obrigatoriamente mandar dizer que nao. Eu penso que isto
era muito mais pratico se dissessem, quando tiver diga-me e informe. Mas nao. Houve
uma quarta-feira e até é o F (adjunto) que est4 responsavel por isso. Na segunda-feira
veio um mail urgente e eu despacho para responder ao solicitado e ele até ja manda
sempre 0 mesmo mail todas as semanas. Um dia, ele nao fez esse mail e uma quarta-feira
recebo uma chamada para o meu telemével a informar que a escola ainda nao fez isto.
Com a Direcao Geral da Administracao Escolar (DGAE) nao é tanto. Os servicos mais
proximos muitas das vezes estao para nos controlar e as vezes nao estao para nos ajudar
naquilo que sao as questoes que colocamos. H4 ainda os servigos centrais, Direcao Geral
da Educacao (DGE), DGESTE, e a DGAE que também nos controlam. Temos ai uma
psicologa que esti a receber ao abrigo do Programa Operacional de Capital Humano
(POCH), aquilo d4 um trabalhdo enorme, nao sei se estd por dentro, com o
preenchimento de plataformas, evidéncias e tudo mais. Ainda hé dias, e eu por acaso até

nem estou muito dentro da plataforma, embora saiba como se faz, e é o F (adjunto) que
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reporta essas situagoes. Telefonaram-me duas vezes dos Servigos Centrais a dizer que
havia um dos meses que nao estava bem porque, entretanto, descontou-se o subsidio de
refeicdo a psicologa. Mas ela até estava em teletrabalho e tinha direito a receber o
subsidio de alimentacao. Isso nao foi feito e nao estava assinado o livro ponto, porque
ela teve um dia de atestado. Temos de registar. Depois eu disse aqui, olha, temos de fazer
isto nao esta feito. No outro dia telefonou-me outra pessoa para a mesma assunto a dizer
a mesma coisa porque havia ainda um pormenor qualquer que nao estava muito bem.
Portanto somos bastante regulados. Nalguns aspetos até € positivo, se for para lembrar
determinados procedimentos a fazer. Também sentimos que ha aqui um controlo,
alguma falta de liberdade e alguma falta de autonomia. Uma coisa que é positiva é que
os servicos funcionam e recebemos o feedback, que o atendimento é bom, como também
é boa a forma de dizer as coisas, com colaborac¢ao e compromisso por parte de todos.
Q3 - Que instrumentos sao mobilizados nessa regulaciao?

E1 — As plataformas, a propria legislacao, o email, telefone, mensagens para telemovel,
mas o Conselho Geral (CG) nao faz qualquer regulacao. O CG muitas vezes é inibido pela
acao do diretor.

Q4 - Identifique situacoes a nivel pedagogico, organizacional e tecnolégico
cujas respostas sejam fruto da sua autonomia.

E1 - Se calhar, para o bom funcionamento da escola, muitas vezes utilizamos a relativa
autonomia que se tem, para resolver muitos problemas. Sao poucos os problemas. Nos
temos a possibilidade ao abrigo do despacho 10 A, em que temos um crédito global que
nao pode ser ultrapassado e se ultrapassarmos temos de pedir autorizacao. Mais uma vez
a regulacdo, mas permite-nos a noés diversificar estratégias, atribuirmos servigo por
forma que possamos rentabilizar esse mesmo servico para que os alunos sejam
beneficiados. Esse crédito horario é em funcao do artigo 79, do ntimero de turmas, mas
o artigo 79 corta logo metade. Por exemplo, uma escola tem 100 horas de artigo 79,
metade vai embora. Portanto, o que temos de fazer é, o nimero de turmas multiplicado
por 2, que sao as horas para a direcao de turma, tudo isto somado da um namero total,
que é a reducao 79, da reducao da direcao de turma vezes nimero de turmas, e € isto.
Esta gestao sou eu que a faco. Por exemplo eu fiz agora ai uma coisa que nao esta muito
dentro da minha autonomia e acho que nao vai dar problemas. N6s tivemos um problema
com a disciplina de Ciéncias Naturais (CN) no més de marco. O professor do Quadro de
Agrupamento (QA) meteu atestado, nao foi substituido e ninguém aceitou quando o
horario ia a concurso, com 14 horas, ia a reserva de recrutamento e ficava deserto semana
apos semana. Eu pensei bem, a FR que é professora do QA e tem 8 horas de reducao. Eu
posso ir buscar pelo menos metade dos 79, nao sei se isto é legal ou nao e aumentei o

horario para 18. Eu acho que mesmo assim nio entrou ninguém, nunca entrou ninguém.
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Abri concurso a nivel de escola e ao abrir concurso, s6 duas professoras é que
concorreram. Concorreu uma professora do Norte e ela estd a dar aulas na Escola
Profissional de nome S, mas nao tem habilitacdo completa. A professora do Norte estava
penalizada e, por conseguinte, ndo tinhamos professor de ciéncias e s6 agora é no 3°
periodo em margo é que tivemos professor. O concurso ficava sempre deserto. A DGESTE
dizia que a escola tinha de se associar com outras escolas, pois eu sabia que tinha de
resolver, mas é que 18 horas para nés nos associarmos com outras escolas. Nao é facil
conciliar horarios de 4 horas com outros horarios de outros professores de outras escolas
e nao ha por ai professores de CN disponiveis para o efeito. Esta colega como estava na
Escola Profissional nao tinha a licenciatura em ensino, tinha habilitacao suficiente, e,
entretanto, acabamos por coloca-la. Esta situacdo aconteceu com um professor de
Educacao Musical e esse tem os requisitos minimos. Mas se a inspe¢ao perguntar porque
nao ha professor, nés temos isso tudo bem provado e os pais também estavam a ficar
preocupados. Entao é para dizer que, o que eu fiz é a autonomia. Por vezes, inventamos.
Mas depois as coisas podem correr mal. Antes deste horario ir a concurso de escola eu e
até escrevi para o E72 - Plataforma da DGAE. Escrevi a pedir que aumentasse o niimero
de horas por semana na carga horaria da disciplina e, em vez de terem 3 horas ou duas
por semana na carga horaria da disciplina, passava l4 ter ou 4 ou 3 consoante os anos de
escolaridade. Disseram que nao podia ser, mas o que eu queria fazer aqui era compensar
o tempo perdido com 3 horas por semana. Neste tempo em que a professora ficava
colocada ficava com 4 horas embora isto aumentasse a carga horaria dos alunos. O que
disseram foi, tem 25% que pode jogar com isso, s6 que tem de ter atencao, para o ano
tem de cortar nessa disciplina o nimero de horas que deu a mais. Entao assim ficamos
na mesma, ¢ uma solucao que nao serve. Estamos aqui a compensar aquilo que nao foi
permitido, mas nao era a forma ideal porque aumentava este ano a carga horaria da
disciplina e para o ano ficava pior, entdo tive de gerir assim as coisas. Isto sdo aquelas
féormulas, que nos, dentro da autonomia, porque isto é uma autonomia relativa, € uma
autonomia nao decretada, mas construida, se assim se podera dizer. Embora, se a
inspecao soubesse, era capaz de me pressionar. Ai, teria de lhes dizer, isto é um apoio em
que os alunos vao todos porque estao atrasados em relacao a matérias que nao foram
lecionadas. Isto nao é componente letiva em que estamos a aumentar a carga horaria da
disciplina, € um apoio do professor que ira consolidar aquilo ja deu, ou entao reve, ou
ainda da matéria aos alunos todos se entender. Esta situacao seria para recuperar o que
esta perdido e, portanto, consideramos que é bom para a organizagao da escola e que vai
beneficiar os alunos e os pais. Esta relativa autonomia aplica-se nas situacoes em que
vemos que € importante para os alunos e que estao no nosso alcance, muito embora possa

nao parecer muito legal, mas houve um beneficio de todos. As coisas estao a funcionar
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bem e no final do ano faremos a respetiva avaliacdo. Iremos esclarecer os pais que s
houve uma avaliacdo que vai ser agora, pois os alunos nao tiveram avaliacdo no 2° e
muito menos nos 1° periodos. Mas também temos de perguntar aos pais se querem que
a avaliacao do terceiro periodo seja a que prevalece ou se querem uma prova de avaliacao
extraordinaria, ou nao querem que haja avaliacio. Uma semana antes de nos
terminamos o ano letivo vamos ter de perguntar aos pais qual é que é o programa da
disciplina.

Q5 - Que apreciacao faz da sua disponibilidade para encontrar solucoes que
nao sejam apenas uma réplica das diretrizes da administracao?

E1 - E toda esta, digamos, estratégia que utilizamos fruto da nossa imaginacdo e
criatividade para resolver problemas que emerjam, embora o ambiente criado com a
comunidade educativa v4 sempre neste sentido. Tivemos uma professora que se
aposentou a meio do ano e que era também do grupo de ciéncias, do 230. Como tinhamos
ai um professor também do grupo 230 que estava aqui em mobilidade por doenca, mas
nao era por ele e nao sendo por ele, ele estava a dar coadjuvacao ao 3° ciclo, como
também leciona a disciplina de Matematica. Nesta disciplina os alunos tém menos
resultados, entretanto como ele dava para coadjuvacao no 3° ciclo e depois como nossa
colega se aposentou, passou a ser ele a ficar responsavel com o horéario.
Simultaneamente, tivemos de atribuir também a coordenagao departamento a uma outra
professora, e, esta é uma gestao que se faz por estar dentro da lei, embora se possa dizer
que nao sejam estratégias muito inovadores, mas o principio que subjaz é que a sua
implementacao é para resolver os problemas internos. Nao temos de estar a perguntar
como ¢ que vamos fazer, porque nés também sabemos a nossa funcao.

Q 6 - Quando surge um determinado problema, independentemente da sua
natureza (pedagodgica, organizacional, tecnologico ou outra), como é que o
avalia?

E1 — Avaliamos segundo o interesse da escola e neste caso, dos alunos e dos professores,
sem os lesar. Tem de se respeitar aqui todas as partes e fazer sempre pelo didlogo. Muitas
vezes é perguntar se querem fazer, colaborar, e quando faco informo primeiro. Digo, o
caminho é este, mas, frequentemente, h4 uma abordagem clara para o contraditério. Se
nao houver outras hipéteses de resolucao as coisas tém de ficar assim. Eu tenho tido ca
a inspecao. Ontem esteve aqui a inspetora todo dia. E as vezes achamos e até pensamos
que estamos a fazer bem e estamos, mas depois pela outra parte nao é visto assim. Temos
ai um colega de Educacgao Musical (EM) que felizmente esta de atestado e meteu atestado
duas vezes, e ambas as vezes pedi para colaborar. Houve uma vez que pedi para colaborar
numa atividade que tinhamos e que era a de entrega de diplomas aos alunos (Quadro de

Valor e Quadro de Exceléncia). O nosso aluno desses quadros tem um prémio monetario
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que é dado pelas juntas de freguesia e depois tém um diploma que é dado por nés.
Fazemos essa atividade sempre, convidamos os pais, convidamos a autarquia, porque
sdo eles que dao os prémios, e fazemos sempre uma cerimonia onde vém os pais, irmaos,
familia, e acontece que um filho, irmao, neto vai receber um diploma. Nessa cerimonia,
pedi ao colega que fizesse uma atividade (animacao) antes de comecarmos propriamente
com a entrega dos diplomas. Meteu atestado e faltou o ano inteiro. Quando voltou, e
estdvamos no ensino a distancia, e numa das turmas que lecionava havia a necessidade
de um professor Mentor e eu nomeei-o a ele. Meteu atestado e fez queixa a inspecao, e
claro estd, com os transtornos que isso causa. Tenho tudo bem registado e com
evidéncias, portanto, temos de ter sempre os pés bem assentes e aquilo que é feito é em
seguranca e com alguma justificacdo e fundamentacdo, ndo lesando ninguém, embora
tivesse legitimidade para levantar processos. E um cargo muito escrutinado e a
metodologia muitas vezes utilizada para criticar a direcdo nao é a mais adequada (redes
sociais). H4 uma grande exposicao publica.

Q7 - Que tipo de conhecimento mobiliza para a resolucao desse(s)
problema(s)?

E1 — Muitas vezes, através das estratégias de resolucao de outros problemas do passado,
vou rebuscé-las para resolver. Primeiro, tentar resolver de acordo com a situacdo. Ha
problemas que fazem parte do nosso dia a dia, mas digo-lhe, tudo na escola fago com
gosto, embora também por vezes me sinta desiludido, cansado. Com 62 anos de idade e
41 de servico e talvez mais 3 ou 4, e muitos anos de experiéncia ajudam a resolver muitos
problemas e casos particulares. J& tivemos uma situacdo de uma funcionaria, que acho
que resolvemos muito bem. Foi com uma avaliacao, em que é a M (adjunta da direcdo),
faz a avaliacdo dessa funcionaria pelo Sistema Integrado de Avaliacao de Desempenho
da Administracao Publica (SIADAP) e nao foi muito correta. A funcionaria nao
concordou com essa avaliacdo. Nos, nesse ano, e percebemos hoje que nao fizemos bem,
porque consideramos que ninguém se destacou, e por isso demos adequado a todos,
nesse ano. Uma das funcionarias em SA (local) e que até é boa funcionaria, reclamou por
nao concordar. Achei que aqui faltou comunicacao e informacao, pois a forma como estas
circulam é fundamental. Considero que devemos chegar as pessoas e com essa
funcionéria nao correu muito bem. A adjunta da direcao, M, foi 14 e transmitiu aquilo
que nos iriamos dar, mas nao sei se a informacao foi a melhor, e adotamos um critério.
Vocés sao todos bons funcionarios, mas nao ha quotas para todos e para nao
beneficiamos umas em relacao as outras, vamos dar adequado a todas. Nao sei se a M,
(adjunta da direcao), disse isso ou nao, sei que funcionara quando tomou conhecimento,
reagiu mal e disse “ja ndo quero saber nada disto, uma pessoa a preocupar-se, e nao quero

saber nada disto e quando tiver que faltar, falto”. Entretanto a avaliagdo continuou e ela
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recorreu através do sindicato. Entretanto, soubemos fazer as coisas e mais tarde foi-lhe
explicado, mas nunca aceitou muito bem, mas nunca a pusemos de parte. Este ano essa
funcionaria foi avaliada e teve excelente e nds reconhecemos que a abordagem nao foi a
melhor na 12 vez. Isto para dizer que, muitas vezes, a forma como se resolve é muito
importante, e mais vale tarde do que nunca esse reconhecimento do valor das pessoas.
A funcionaria continua a ser aquilo que era porque ela viu que nés também continuamos
a ser o que éramos. A diversidade de solucées na resolucao dos problemas esta
diretamente relacionada com a sua natureza.

Q8 - Até que ponto contempla uma diversidade de perspetivas na resolucao
de problemas?

E1 - Resolvemos a situacdo da melhor forma, ela até ja teve outra avaliacao e agora ha
uma relacao cordial. A implementacao dessas respostas sao solugoes diferenciadas em
termos de originalidade e singularidade, porque se resolvem problemas e se resolvem os
conflitos. O importante é nao ficarem magoas, nao ficarem ressentimentos relativamente
a uma situacao que nao correu bem. Mas o que sobressai, é que se encontra a melhor
solucao e melhor forma de resolver problemas. No fundo, devemos esquecer o que se
passou, porque € preciso contar com todos os funcionarios e se valorize todos, desde a
portaria até a biblioteca, sdo fundamentadas, pois quando ha greve na escola nao fecha.
Mas também sabem quando é para a festa para todos, e para trabalhar sou uma pessoa
igual a eles, cada um na sua fun¢do. Fomos a Sevilha e Berlengas fizemos um passeio ao
Norte eu simplesmente sou responsavel.

Q9 - Qual o impacto que tem na escola a implementacao de respostas
diferenciadas? Para os alunos, ou a outro nivel organizacional?

E1 - Quando implementamos projetos ou atividades que nao se resumem exclusivamente
a sala de aula, ou até mesmo que sejam desenvolvidos em sala de aula, mas que se
direcionam diretamente para os alunos, quer na sua génese, realizacdo e avaliacao,
sentimos que os mesmos se interessam mais e participam de forma entusiastica. Embora
reconheca que é um pouco dificil contemplar sistematicamente estratégias inovadoras
ou até mesmo metodologias ativas de aprendizagem, quando sdo desenvolvidas, verifica-
se uma enorme satisfacdo de dever cumprido e realizacao por parte dos professores e
alunos. O objetivo é sempre criar bons ambientes e aprendizagem onde se desenvolvam
as competéncias do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEO). Mas,
quando as coisas nao correm bem e todos sabem que nao fico contente, chamo a atencao,
porque quero que a escola funcione bem e que as pessoas que estdo, sabem bem o que
tém de fazer. O erro nao pode ser frequente, deve ser sistematicamente evitado.

Q10 - Que apreciacao faz das situacoes diferenciadas em termos de

originalidade e singularidade?
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E1 - Temos dois colegas com 63 e 64 anos, que, entretanto, meteram o atestado, e
continuaram doentes. Neste processo, passaram para junta médica durante algum
tempo, entretanto foram chamados e vieram de 14 com um artigo em que lhe mandavam,
provavelmente, devido as suas idades, pedir a reforma. Entretanto, as faltas dadas foram
todas justificadas e o ultimo oficio que veio da junta médica nao era bem claro. Por
norma, geralmente agendam nova junta médica e os servicos sabem que até a proxima
junta médica as faltas que, entretanto, sdo dadas, sao justificadas. Mas este caso nunca
me tinha acontecido. As pessoas estao a faltar e dizem que vao apresentar um pedido de
aposentacdo, mas nunca deram um prazo ou pelo menos eu nunca soube. A junta médica
nao nos comunica nada, sio médicos que acabam por nao estar sintonizados com a nossa
dinamica, o nosso servigo. Os professores vao a junta médica e n6s nao sabemos nada. A
forma mais facil de funcionamento era o professor enviar para a escola o veredito da
junta médica, e neste caso foi o que um professor fez e o outro nao. Mas n6s também
podemos ir a plataforma e tiramos de 1a o comprovativo. Antigamente, a junta médica é
que enviava para a escola e agora se nao for o professor a comunicar, temos de ser nos
por iniciativa propria a ir ver a situacao. A minha preocupacao, foi o prazo que decorreu
entre esta junta médica que nao lhes deu alta e o prazo para pedir a aposentacao, pois
nao sei como é que estas faltas serao justificadas. Entretanto telefonei para o doutor F da
DGESTE que é um dos pilares da antiga Direcdo Regional de Educacdao do Alentejo
(DREA), é do meu tempo, é da minha idade e as vezes falamos. Eu sei que ele sabe, pois
desde 91 que ele esta na DREA, tal como o doutor S, que também 14 est4 ha muitos anos.
No entanto, as competéncias da DGESTE ja nao sao as mesmas da DREA, e sabemos
que sao pessoas que acompanharam esta evolucdo, e sabem, pela sua experiéncia e
dedicacao a causa publica. Foi-me entao explicado que eles tém um periodo de reflexao
e que nesse periodo as faltas sao justificadas. Tivemos outra situacao de uma colega que
ficou sem componente letiva, a CM (professora) que cumpriu os trés anos de junta
médica e teve de se apresentar. Ela teve de vir um més e tinha a possibilidade de ir a uma
junta médica e pedir também a aposentacao por doenca ou outra situacao semelhante.
O que sei é que na altura, e eu acho que era assim, ela podia sair, provavelmente
prejudicada, porque foi o que o doutor F da DGESTE me disse. Embora quem tem 60 de
idade e 40 de servico ndo é penalizado pelo fator de sustentabilidade. Para o caso
concreto, veio uma informacao sobre a docente que estava dispensada da componente
letiva. Relativamente a este caso, perguntei-lhe o que é que queria fazer: Quer dar apoio,
quer ficar com os meninos e ter um grupo turma, ou quer ir para a biblioteca? Foi dada
a oportunidade de escolher e, entretanto, esta na biblioteca e est4 a ser muito ttil. Falei
com a coordenadora da Biblioteca Escolar (BE), a CC (docente) e disse-lhe que a CM

(docente) iria para a BE, e o que é podera fazer, pois é mais um recurso. Esta situacao era
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para a educadora nao se sentir um fardo, o que nao é 1til, como também é mau para a
docente na situacdo em que se encontra. Vao colaborando com responsabilidade e as
pessoas vao se sentindo bem. Relativamente ao horéario, disse que fizeste o horario dela.
Tenho estado a pensar que 35 horas para estas pessoas, nem pensar, é muito violento e
provavelmente irei reduzir o seu horario, porque estas pessoas que ja deram tanto, até ja
poderiam estar aposentadas.

Q11 - Quando nao consegue resolver um problema, o que costuma fazer?

E1 - Até de noite e quando acordo, o que me lembro logo como é que eu vou fazer, como
o vou resolver. Recorremos & DGESTE, a Lisboa, outras a Evora. Mas tento resolver
internamente, embora reconheca que nem sempre é possivel. As vezes a M, (adjunta da
direcdo), modéstia a parte, diz “vocé sabe mais que eles”, porque eles deixaram de
contactar com aquelas areas devido a maior centralizacdo na resolucdo de problemas,
nomeadamente pela plataforma E72. Por exemplo, como estou com muito tempo, e ainda
agora ha dias aconteceu um problema que nao é bem um problema, mas é uma davida
que eu tenho, remeti para a referida plataforma.

Q12 - Na sua relacio com os varios mundos (administracao, escola,
comunidade local e mundo empresarial) qual ou quais origina(m) maior
pressao e por sua vez maior stress?

E1 — Maior stress é com a administracao regional e central. O final do ano, e por incrivel
que pareca porque nos estamos a acabar um ano e depois estamos a comecar outro. Do
ponto de vista relacional ndo ha problemas nenhuns. Os problemas sdo resolvidos e
obviamente que nos preocupa esta questao da inspecao. Quando estou a dormir e quando
acordo é a escola que estd no meu pensamento e também pelo stress que a dinamica
diaria me acarreta. No fundo, todos os problemas que surgem, sejam eles de que natureza
for, causam sempre alguma apreensao e por sua vez algum stress, até que os mesmos
sejam resolvidos. O stress na nossa atividade é constante e com diferentes graus de
intensidade, embora muitos dos problemas emerjam por desconhecimento ou mesmo
por exorbitacao de competéncias de alguns elementos representados em determinados
orgaos, e até por questdes de natureza politica. E claro, que tudo isto causa um mal-estar
e preocupa. Refiro-me concretamente ao CG, onde ha uma pessoa que incorpora esse
espirito, mas agora ja viu e percebeu como as coisas funcionam. Embora reconheca que
no CG a pessoa que tem maior protagonismo € o diretor, porque tem a prerrogativa de
deter toda a informacao interna e externa da escola e por isso € um ator privilegiado em
todas as sessoes do 6rgao. Os timings sao definidos pelo presidente, mas o porta-voz da

informacao é o diretor, pela informacao privilegiada que detém.
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Q13 - Como é que se manifesta o stress?

E1 - A noite, durante a noite, durmo mal e acordo algumas vezes, e a escola nio me sai
do pensamento, principalmente quando algum assunto ficou por resolver, e quando
acordo, vem sempre a baila a escola. Nao desvalorizo o stress, mas depende muito das
situacoOes. A tendéncia natural é para desvalorizar, embora do ponto de vista fisico sinta
um grande desgaste, para aliviar a tensdo acumulada e o desgaste fisico, tomei 0 Omega
Gold 369 porque nao me sentia bem. Entretanto, também vi que o café me andava a fazer
mal, tal como o actcar. Ia sempre um pastel de nata e café e sentia-me mal. Isso nao
devia de ser stress deveria de ser mais da alimentacdo que eu fazia. Mas também havia
cansaco e estive 3 ou 4 meses a tomar esse Omega Gold 369 e senti-me muito bem ao
nivel do cérebro. Este suplemento dava-me mais genica, mais frescura, sentia-me
mesmo bem. Agora voltei outra vez a tomar porque ja tinha parado ha uns 2 meses e
ando muito melhor. O que posso dizer é que me sinto muito melhor a todos os niveis. O
stress advém do facto da preocupacao recorrente em ultrapassar os obstaculos. Durante
a noite acordo, e preocupo-me, a pensar, e até costumo dizer que ando sempre com uma
cruz as costas, trazemos sempre a escola as costas. Nunca estamos descansados, e quer
queiramos quer nao, também aos fins de semana somos bombardeados com solicitacoes.
Agora, ainda mais, por causa do COVID, que nos ligam a qualquer hora porque hi a
necessidade de contactar a Delegada de Saude. Estas situacOes criam um stress
inimaginével, e ainda sou bombardeado com estas situagdes do COVID. Por exemplo,
contactava-me as 11 horas da noite, as 11:30 e meia-noite, ap6s um dia de cansaco, pois
ja conhecia e tinha o meu ntimero gravado de certeza. Ultrapasso o stress tomando o tal
medicamente que me faz revigorar e muito bem a saade. E no dia a dia, como gosto do
que faco e a escola é para mim uma referéncia muito positiva até do ponto de vista
sentimental. Fui o 1° professor a vir para esta escola e a melhora-la do ponto de vista
funcional e agora o ambiente é muito bom e isto motiva-me e da-me forca para fazer mais
e melhor. Muitas vezes, ando mais preocupado 14 fora com as coisas da escola, do que
propriamente na escola, onde ando mais tranquilo e distraido, porque a preocupacao
advém do facto de se ter de cumprir prazos e procedimentos. L4 fora isso vem sempre a
baila. Parece contraditorio, mas é na escola que carrego baterias, embora seja na escola
que emergem os problemas.

Q14 - Que importancia atribui ao stress?

E1 — Nao desvalorizo, como ja disse, porque o stress pode influenciar a minha satde
pessoal, e, por sua vez toda a estabilidade e relagao familiar e profissional. No fundo, é
tentar perceber quais os sinais que me vao sendo dados do ponto de vista fisico e
emocional, para refletir e ponderar o caminho a seguir. O stress pode tornar-nos mais

sensiveis ou mais agressivos, dependendo muito das circunstancias, pelo que deve ser
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tido em conta. Todos sabemos que a origem de determinadas doencas estao no stress e
na sua evolucao, embora a azdfama do dia a dia por vezes faca esquecer ou ignorar alguns
desses sinais.

Q15 - Consegue identificar os momentos em que isso acontece? (inicio do
ano, ao longo do ano, fim do ano, ou outro periodo especifico).

E1 — E no inicio do ano e no fim do ano. Ao longo do ano as coisas vio-se diluindo e
funcionando, porque ja foi tudo organizado, é uma espécie de gestdo corrente. E no
principio e no fim, que é a preparacao que foi efetuada no final do ano letivo para o ano
letivo seguinte. £ uma altura terrivel, em que temos varios pedagogicos e houve
momentos que tive de dividi-los, era de manha e iamos almocar, pedagogico de tarde, e
os pedagogicos demoram sempre 3 horas e tal. No final do ano, é deixar preparado para
o inicio do ano. Depois é implementar o planeado e organizar tudo para que o inicio seja
o mais tranquilo possivel e, portanto, € onde eu noto, mais no principio, inicio do ano
seguinte.

Q16 - Qual o impacto do stress na sua gestao quotidiana?

E1 — J4 foi respondido na resposta anterior. “E no inicio do ano e no fim do ano. Ao longo
do ano as coisas vao-se diluindo e funcionando, porque ja foi tudo organizado, é uma
espécie de gestdo corrente. E no principio e no fim que é a preparacio que foi efetuada
no final do ano letivo para o ano letivo seguinte. E uma altura terrivel em que tivemos
varios pedagogicos e houve momentos que tive de dividi-los, era de manha e iamos
almocar, pedagdgico de tarde, e os pedagogicos demoram sempre 3 horas e tal. No final
do ano é deixar preparado para o inicio do ano e depois é implementar o planeado e
organizar tudo para que o inicio seja o mais tranquilo possivel e, portanto, ¢ onde eu noto
mais no principio, inicio do ano seguinte”.

Q17 - Antes de ser diretor(a) o que pensava sobre o cargo?

E1 - Nas escolas onde estive, SL (escola) como professor, fui para PS (local), arranjei uma
boa relacao com a direcao, depois fui para C (local), um presidente fantastico, foi onde
aprendi a jogar xadrez. Como passava o tempo na escola, jogava xadrez com o presidente
e estabeleci uma boa relacdo com ele. Depois, vim para N.(local), onde conheci o
presidente e estabeleci lacos de grande amizade e de relacionamento. Julgo que comecei
a sofrer, a partir dai, algumas influéncias e gostava de estar por dentro da dinamica da
escola. Dai fui para RM (local), foi excelente, até me deram um horéario extraordinario e
um pessoal bom com quem eu entrava e faldvamos. Depois saio, e vou para R Mo (local),
detestei, escolas completamente diferentes, diferentes na forma de trabalhar, o proprio
contexto social e econémico, e o presidente também nao era flor que se cheirasse segundo
o que la diziam. Eles diziam “homem pequenino ou é tareco ou bailarino”. Este era as

duas coisas. Incompatibilizei-me com ele. As coisas nao correram bem e depois fui para
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Alverca. Extraordinario, cinco mulheres uma escola enorme, mas fiquei apreensivo quer
pela distancia, quer pela dimensao da escola, e as tantas fico com o horario que nao
presta para nada. Tive uma relacao fantastica com as cinco mulheres na diregao e a
minha mulher também € colega e concorreu a preferéncia conjugal e ficou numa escola
ao lado e ficamos a morar em Vila Franca. Depois surge o convite do doutor C (nome)
através do senhor RS (nome), eramos amigos e que queria que eu fosse presidente. Dizia,
eu nao quero ser presidente, posso ocupar outro lugar qualquer da direcao. Acabei por
aceitar e vir para cé e hoje as coisas estao assim. Entretanto as coisas correram muito
bem e nao queria ser presidente, o que significa que as influéncias geraram em mim esta
apeténcia pelo cargo.

Q18 - O que a(o) motivou a candidatar-se ao cargo? (intencionalidade ou
oportunidade).

E1 - Intencionalidade pelo que foi dito.

Q19 - O cargo tem correspondido as expetativas?

E1 - Em grande medida sim, mas com uma maior a sobrecarga de trabalho e até parece
contraditorio, quando no fundo até temos menos alunos, menos professores. O trabalho
€ muito mais, como é muito maior a responsabilidade, aumentou o trabalho através das
plataformas, plataformas para todos os gostos e feitios, desde o Sistema de Recolha de
Informacao de Dados da educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario (MISI).
Para quase toda a atividade do diretor é necessario o preenchimento de plataformas, ca
estamos novamente a sermos demasiadamente regulados e escrutinados pela tutela. O
preenchimento das plataformas desgasta, porque as vezes nao temos os equipamentos e
os que temos nao respondem da melhor forma, a rede também nao é a melhor. Com tudo
isto aumenta a responsabilidade, porque o servico também é diferente, € mais controlado
e em termos de tutela ha varias instituicoes a quem temos de prestar contas. Por vezes
falta-nos depois o tempo para outras situacoes.

Q20 - Quais as alteracoes que identifica no seu trabalho ao longo dos anos
em termos de intensidade e envolvimento?

E1 - O cargo correspondeu as expetativas, mas o cargo é mais exigente por tudo e mais
alguma coisa, embora tenha saudades desses tempos em que tudo era feito a mao. Agora
o computador facilita, mas também traz por outro lado muita responsabilidade, muito
trabalho, alguma dependéncia, embora reconheca que é bom que isso aconteca. Nos
temos aqui imensos alunos com medidas educativas, e tentamos que as coisas corram
bem. Mas, também acontece, alguns pais dos alunos nao colaboram e da a impressao de
que nao ha o retorno por parte de alguns pais. Também os professores acabam por se
sentirem cansados com isso, porque a burocracia e os papéis absorvem muito tempo e

desgasta. NOs temos modelos uniformizados e numerados para que toda a gente utilize
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os mesmos modelos. Temos cerca de 70 e tal modelos, também para facilitar e agilizar o
trabalho do dia a dia. E bom para ndo haver aqui desvios e cada um fazer a sua maneira.
Noto que ha um cansaco maior. N6s perdemos muitos alunos, ja tivemos aqui nesta
escola 200 e poucos alunos e em S. A. que funcionava com o pré-escolar, 1° 2° e 3° ciclos,
também tinha cerca de 200 alunos. Neste momento temos 207 alunos o que significa que
perdemos cerca de 180 alunos. Também sao os reflexos da interioridade e dos problemas
demograficos. E bom refletir sobre estes dados e sobre a sobrecarga a dai associada.
Q21 - Como vé o papel do(a) diretor(a) na organizacao escola?

E1 — Do ponto de vista da gestdo, eu acho que sou o principal responsavel, e é
fundamental. Embora eu conte muito, sozinho nao consigo fazer nada. No Conselho
Pedagbgico (CP), porque temos aqui pessoas e nao me importo de dizer o nome porque
acho que devem essas pessoas devem também ser reconhecidas, por exemplo, a SC
(professora), a CC que esta na parte da biblioteca, a PM (professora)tem um determinado
feitio que temos de compreender, a A (professora), a IJ (professora). Temos aqui um
sistema que permite que facam permutas, estd tudo organizado. Basta preencher um
papel, depois vai 14 para cima para o piso para dar a conhecer a funcionaria, que nao esta
um professor, mas sim outro, naquela hora. Este procedimento é para agilizar um
processo para que as coisas funcionem e que compreendam que deste lado esté alguém
que faz parte da solucdo e nao do problema. Mas vejo que na organizacao é fundamental
uma boa comunicacao, uma boa informacao, e que a mesma circule sem obstaculos, pois
é muito importante que isso aconteca, como dou muita relevincia a esse aspeto. E o
trabalho de grupo que ¢ privilegiado, porque as pessoas devem saber todas o trabalho
que se esta a fazer; depois o CP e a articulacio entre o 1° ciclo; a articulacdo com o
segundo e terceiro ciclos; a articulacao nos conselhos de turma iniciais de ano letivo entre
professores de portugués e matematica a ir aos conselhos de turma dos anos seguintes.
Os professores nao articulam mais porque nés, de um modo geral, temos aqui um
professor por grupo disciplinar e ndo é muito facil articular com poucos recursos
humanos. Articulamos mais em termos de ciclo ou em termos de conselho de turma.
Q22 - Quando tem duvidas sobre que decisao tomar, como procede?

E1 — Se tiver duvidas, é com os elementos da direcao que refletimos. Muitas vezes, é com
a almofada que dialogo, uma vez que é boa conselheira. Agora ando com uma davida por
causa dos dominios das Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC), pois nao sei se
continuamos a ter a mesma oferta, ja ando para mudar a algum tempo. N6s temos inglés,
atividade fisica desportiva, atividade lidica expressiva. Agora ando a pensar, como a L
(professora) vai para o primeiro ciclo e vai deixar a atividade lidica e o teatro, em tirar a
atividade ladico expressiva e colocar 14 a musica. Mas depois coloca-se a questao do

professor para a musica, que considero que tem uma excelente vocacao, mas do ponto de
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vista profissional pode nao garantir a sua funcionalidade. Estou neste dilema, porque a
atividade ladica expressiva podera ser dada pela autarquia e ando preocupado como
resolver esta questdo. J& falei com a coordenadora do 1° ciclo que também é minha
adjunta, a CS, e preferimos ter a musica porque os alunos gostam da musica e a musica
fa-los despertar para essa area, além de proporcionar momentos de tranquilidade e
serenidade. Ainda esta noite estive a pensar em como resolver este dilema.

Q23 - Como justifica as opcoes que decorrem das suas tomadas de decisao?
(a quem, de que forma)

E1 - Sinto que as ideias que levo, a forma como as apresento e as ideias que sao definidas
nos respetivos orgaos, sdo absorvidas por todos. Como todos colaboram, muitas das
coisas sou eu que as faco, porque também vejo que nao lhes posso pedir tudo e como
disse ha pouco, sdo sempre os mesmos. Por exemplo, fiz o programa de mentoria, tal
como o programa de ensino a distancia, presencial e ndo presencial, e sio documentos
pesados. Sou eu que faco o RI e as respetivas atualizacoes, depois levo a CP e assim tenho
a vantagem de saber tudo o que 14 estd. Entendo que devo dar esse contributo, e dou
sempre justificacGes para as opcoes que tomo, na propria direcao e nos 6rgaos da escola,
nomeadamente CP, CG. No entanto, ressalvo que as propostas que apresento, podem ser
melhoradas com o contributo dos meus colegas da direcdo, e se for o caso, com o
contributo da comunidade escolar, nos documentos que sao alvo de consulta publica.
Regra geral, na dire¢ao todos os assuntos de escola sao tomados e debatidos aqui, embora
nem sempre haja acordo, o que significa diferentes opinides e reflexividade. Se houver
davidas na minha decisao e os outros colegas de direcao considerarem que o caminho
que tracei nao é o correto, consensualmente seguimos esse em que prevalece a maioria.
Partilha-se o principio da democracia, muito embora seja eu o decisor e o responsavel e
responsabilizado pelas decisoes. Foi também por isso que acabei de referir que os escolhi
para a direcdo, nao s6 pela forma com trabalham, mas pelo contributo que dao na analise
e reflexdo de varias tematicas.

Q24 - Que apreciacao faz da modalidade de recrutamento do diretor? (este
modelo que esta agora em vigor)

E1 — A experiéncia é importante, mas considero que é insuficiente. Também, s6 pela
formacao também é curto. Tem de haver aqui um equilibrio. A formac¢ao ministrada nas
universidades, apesar de considerar que é relativamente boa, assenta basicamente em
pressupostos tedricos que poderao ser importantes, mas nao suficientes para o
desempenho do cargo e respetivas funcoes. A experiéncia vem aqui acrescentar algo que
a formacao nao nos da, embora reconheca que os 5 anos exigidos é muito pouco para o
exercicio do cargo, e a experiéncia s6 se adquire no exercicio dos cargos. O facto de estar

ligado diretamente as estruturas intermédias e ao CG, permite a aquisicao de saberes que
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de outra forma nao seria possivel, isto é, da-nos experiéncia, como também o
relacionamento com a tutela e outros organismos da administracdo publica. Assim,
discordo que no modelo de recrutamento seja privilegiada a formagao em detrimento da
experiéncia. Considero que um diretor com apenas formacao especializada, e cuampridos
os restantes requisitos, tera muitas dificuldades no seu exercicio pela especificidade dos
servicos de uma escola e respetivas exigéncias organizativas, independentemente de ter
uma boa equipa na direcao. O diretor tem de estar por dentro de tudo e perceber todas
as dinamicas organizacionais, caso contrario comeca a ser ultrapassado, deixa de ser
respeitado. Relativamente a eleicao e procedimento concursal pelo CG, considero que é
um modelo que ndo me perturba nem constrange. Embora considere, que a sua estrutura
tal como esta definida em legislacdo, consagre elementos que muitas vezes ndo sabem o
que é uma escola. Estao 14 para defender interesses pessoais, e com opinides e postura
que em nada abonam a favor duma cultura de escola que se implementou. Sdo assim
criadas algumas clivagens, muitas vezes de cariz pessoal, que depois se refletem numa
situacdo de elei¢do, uma vez que o universo eleitoral é muito reduzido e onde todos tém
um peso significativo.

Q25 - Até que ponto considera que a formacao especializada disponivel é
suficiente para o desempenho do cargo tendo em consideracao as tarefas e
funcoes exercidas?

E1 - Fiz formacao no Instituto de Ciéncias Educativas em Odivelas, com disciplinas de
metodologia e investigacdo em ciéncias da educacdo, desenvolvimento de educacao
comparada, administracao e gestao escolares, teoria geral da administracao, informatica
aplicada, gestao financeira e contabilidade e gestdo de recursos humanos, que me
permitem, de algum modo, estar por dentro das dinamicas escolares.

Q26 - Que avaliacao faz da formacao que é ministrada pela tutela para o
desempenho do cargo?

E1 - A formacao ministrada para os diretores tem uma grande componente pedagbgica.
H4 lacunas noutras dimens6es importantes da gestdo, nomeadamente na dimensao
financeira, e a aprendizagem no terreno com a secretaria, tem gerado mais
conhecimento, do que propriamente com a formacao. Mediante a exigéncia do cargo e a
formacao para o exercicio do mesmo, h4 um fosso muito grande. Embora reconheca que
estes anos todos a frente da escola deram-me uma maior experiéncia do cargo e um maior
conhecimento de varias tematicas, juntas, funcionam de forma muito mais positiva do
que a formacao ministrada.

Q27 - Quer acrescentar mais alguma coisa ao que foi dito?

E1 — Mais nao disse.
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LEGITIMACAO DA ENTREVISTA

A sua participacdo é fundamental para levar a cabo um estudo sobre o pensamento
critico e criativo dos diretores e os referenciais a que se reporta a sua acao nos
diferentes mundos. O objetivo do estudo ¢ aferir como é que através do pensamento
critico e criativo o diretor acomoda as suas representacoes em situacoes de tensao, de
conformidade e de mudanca, bem como os efeitos que produzem. A andlise das
entrevistas permitird através do discurso dos diretores, desenvolver ideias sobre a
forma como interpretam e compreendem aspetos multiplos da sua a¢ao nos diferentes
contextos. O contetildo da entrevista sera apenas parte integrante do estudo e nao sera
utilizado para outros fins. Apds ser esclarecido(a) sobre as informacdes a seguir, no
caso de aceitar fazer parte do estudo, pedimos-lhe que assine no final o termo de
consentimento. Desde logo fica garantido o sigilo das informacées e o0 anonimato. Em
caso de recusa o participante nao sera penalizado(a) de forma alguma. Os dados
obtidos nao serao divulgados para outros efeitos que nao os descritos acima.

Agradecemos desde ja a sua colaboracao, pois sem ela este estudo nao seria possivel.

Transcricao da entrevista 2 (E2)

IDENTIFICACAO DO ENTREVISTADO

Género: Feminino

Idade: 42 anos

Grupo disciplinar: 920

Tempo de servigo: 20 anos

Tempo como Diretor: 6 anos

Area geografica do local de trabalho: Alto Alentejo

Formacao académica: Formacao inicial em Ensino Bésico - 1.° Ciclo;

Formacao especializada: Mestrado em Educacgio - Administracdo Escolar

Q1 - Na sua perspetiva a atividade do diretor é muito ou pouco regulada?
E2 — Eu acho que até é muito regulada, porque é um cargo em que estamos muito
expostos. Quando tomamos uma decisao, qualquer pessoa, seja um elemento interno,
docente ou nao docente, seja um encarregado de educacao, a partir do momento em que
nao concorda com essa decisao e quiser fazer uma exposicao a nivel superior, questionar,
esse momento ja representa que estou a ser regulada. Depois ja estdo a pedir o meu

parecer e “porque é que fiz?”, ja me estdo a questionar, ou seja, temos pouca autonomia.
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Ao fim ao cabo os diretores ndo decidem nada praticamente, decidem um bocadinho
aquilo que é imposto.

Q2 - Quem faz essa regulacao?

E2 — E no fundo a administraciio, a tutela exerce uma regulacao brutal. Estamos também
muito proximos da DGESTE, que nos questiona muito. O CG também exerce alguma
regulacdo, por exemplo, aquilo que esta legislado, todos os documentos que tem de ser
revistos e apreciados, questionam-nos. Portanto é tudo feito de forma regular, tudo
certinho e ha sempre esses momentos dessa discussao. No fundo, é a prestacao de contas,
nao s6 o relatorio de contas, mas toda a outra documentacao e justifica-la. Os pais
também exercem algum tipo de regulacao, pois os pais s3o muito presentes. O engracado
é que ja tivemos algumas situacées em que nao é um grupo de representantes de pais,
ndo é a Associacao de Pais que fazem uma exposicdo, basta até ser um pai a titulo
individual, que por sinal tem muita importancia no exterior. E depois quando eu digo
assim “- Mas a maioria esta de acordo ...”, no entanto nao pode ficar ninguém para tras,
temos de ver as situagoes caso a caso, portanto conclui-se que os pais tém aqui um papel
muito importante. A atividade da diretora est4 sempre a ser escrutinada, faz de conta que
sdo aulas a porta aberta, é aqui o meu caso.

Q3 - Que instrumentos sao mobilizados nessa regulacao?

E2- E a legislacdo, o telefone e o email para me contactarem e para eu responder a
qualquer solicitacdo. Primeiro estd a legislacdo que “me obriga” e depois ser
constantemente “bombardeada” com mails e com o telefone para dar todo o tipo de
respostas. Agora com a pandemia é que ficou mais parado, mas por vezes agendavam
reunides connosco presencialmente. Tinhamos muitas reunides e com frequéncia,
andavamos sempre a circular. E como somos Territérios Educativos de Intervencao
Prioritaria (TEIP), entdo, ainda mais reunides tinhamos.

Q4 - Identifique situacoes a nivel pedagogico, organizacional e tecnolégico
cujas respostas sejam fruto da sua autonomia.

E2 — Adaptamos a nossa realidade. Ha sempre alguma coisa que conseguimos fazer e
mobilizar respostas diferentes daquelas que sdo habituais. Como escola TEIP, se calhar
onde estamos melhor, de acordo com a legislagdo, tem a ver com aquela parte do
crédito/horario. Temos mais horas e conseguimos canalizar mais recursos para a escola
e isso depois tem impacto nas medidas que nés desenhamos aqui no agrupamento.
Portanto, esta autonomia faz-se essencialmente a nivel pedagogico. Nos tivemos ca a
inspecao a fazer uma daquelas atividades de inicio do ano letivo, e eles até nos elogiaram,
no que diz respeito a direcdo e fizeram a observacao de que a nossa maioria do crédito
nao era para as questOes organizacionais (ndo eram para cargos), eram sim, para

medidas de carater pedagogico, sempre a pensar nos alunos. Uma grande diferenca que
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houve aqui foi o facto de ter puxado também muito pela educacdo pré-escolar e pelo 1.°
ciclo, e, como escola sede, somos todos envolvidos. Mesmo quando eu me candidatei,
com aquele lema “MAIS QUE ENSINAR, EDUCAR. MAIS QUE UMA COMUNIDADE,
UMA FAMILIA!” que fazia parte do meu projeto e agora tenho-o aqui na escola, ja é um
lema de toda a gente, absorveram-no, escrevem e usam-no, e quando eu vou as escolas e
vejo no papel de cenario o meu lema escrito € um orgulho e uma satisfacdo muito grande,
é sinal que a mensagem passou.

Q5 - Que apreciaciao faz da sua disponibilidade para encontrar solucoes que
nao sejam apenas uma réplica das diretrizes da administracao?

E2 — No fundo, é aquilo que estava a dizer, estou sempre disposta para arranjar solucoes
e o facto de estarmos a funcionar bem, porque nés temos diversas equipas e nao estou s6
a dar diretrizes as equipas, implico-me mesmo com os grupos, envolvo-me. Ha véarias
estruturas (CG, CP, os Departamentos, etc.) que sao as pecas-chave, as estruturas
intermédias, mas por exemplo, n6s como somos TEIP temos outras necessidades e nao
estou s6 a falar a nivel das medidas de apoio a aprendizagem e inclusdo. E o caso de
situacoes como a de criancas/alunos que sofrem acidentes ou perdem familiares, e outro
género de situacdes complicadas que a mim também me causam muito stress e angustia.
E uma das equipas em que eu gosto muito de estar é na equipa de reunides de Estudo de
Caso (EC), porque eu antes de vir para aqui estava na Intervencao Precoce (IP). Ja havia
a psicologa, o Gabinete de Apoio ao Aluno e a Familia (GAAF), que sdo os tais recursos
que nods conseguimos através do TEIP, temos também animadores e a assistente social.
Ou seja, foi por estas pessoas todas a trabalhar em conjunto e eu estou aqui com elas, nao
estou s6 a assinar o nome nos Relatorios Técnico Pedagogicos (RTP), a dizer “sim
senhora”, a dar parecer positivo e a encaminhar, nao, eu envolvo-me. E quando falo do
nome dos alunos e quando os levo ao CP, sei do que é que se trata e nés nestas reunides
vemos se estes meninos precisam de um apoio de uma psicéloga. Nao é uma sinalizacao
porque realmente esta aqui numa situacao de luto, uma coisa tragica e “o que é que
vamos fazer?”; ou se ha alguém com caréncias ao nivel social. Portanto, todos estes sinais
que vao chegando sao aqui discutidos e depois eu é que faco esse encaminhamento junto
da equipa. Desta forma, mobilizo o conhecimento que tenho, e implico-me e envolvo-me
também, porque acho que para saber falar das coisas tenho de ter um conhecimento
acerca do assunto em causa. Outro grande projeto que nos temos € o projeto Comunidade
de Aprendizagem (INCLUDED), e, entretanto, fui chamada mais a coordenadora TEIP
para uma reuniao, gostamos da ideia e da filosofia do projeto. Depois, convoquei entao
o departamento do 1.° ciclo e houve quatro pessoas que se ofereceram. Posteriormente
houve formacao e eu fui com essas quatro pessoas, eu fiz aquilo com elas, ou seja, sei do

que é que eu estou a falar e digo-lhes sempre: “- Eu sou o plano B, se vos faltar algum
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voluntario para os grupos interativos, que é uma agao de sucesso, vocés chamam-me.”
Eu gosto de ir a turma e estou 14 aquela hora a ensina-los também. Acho que a minha
presenca é fundamental e sinto-me muito bem quando vou principalmente as escolas do
1.9 ciclo e das freguesias, porque as pessoas sentem que a direcao esta preocupada e que
também eu me preocupo porque estou la presente. Também temos o Projeto da
Academia Digital para Pais que é importante, consiste na formacado e capacitacio
exatamente para as familias, para saberem trabalhar com as tecnologias. Isto porque
houve o confinamento e havia muitos pais que nao sabiam trabalhar com as tecnologias
nem sabiam ajudar os seus filhos 14 em casa. Esta formacao nasceu, portanto, neste
sentido e é engracado porque temos alunos nossos do 8.° e do 9.° ano que fizeram a
formacao e sao eles proprios que vao dar estas aulas aos pais que estdo inscritos. Ja
fizemos uma na escola JR, nos A (bairro), na Junta de Freguesia e agora no R (local).
Tinhamos muitos alunos aqui na escola de acolhimento e por isso temos de arranjar
respostas para eles. Este ano vamos fazer as quatro jornadas pedagogicas, sendo que o
ano passado nao foram realizadas por causa da pandemia e pela falta de experiéncia, uma
vez que fomos todos apanhados de surpresa e entdo acabei por cancelar. Este ano
também vai ser a distancia, pelo zoom, em que temos sempre um momento em que os
nossos professores irdo partilhar as boas praticas que fazem aqui, porque ha sempre uma
sempre de novidade, pois somos sete escolas dispersas (o0 AEB também tem escolas
espalhadas). O importante é os professores que estao aqui na escola sede, perceberem
que o agrupamento nao sao so eles, portanto eu nao tenho de estar sempre aqui, as vezes
vou aos outros lados, e ouvir o que a pré e o 1.° ciclo tém para ensinar. Quando se
comecou a implementar a flexibilidade, onde funcionou muito bem foi no 1.° ciclo
(porque 0 1.° ciclo e a pré-escolar é onde se trabalha melhor) e 0 2.° ciclo também agarrou
muito bem, onde foi mais dificil foi no 3.° ciclo.

Q6 - Quando surge um determinado problema, independentemente da sua
natureza (pedagogica, organizacional, tecnolégico ou outra), como é que o
avalia?

E2- Sempre em conjunto, se tiver oportunidade e sempre em funcao do interesse dos
alunos, da escola, dos professores. Tentar sempre ver os pontos de vista, porque os pais
também pedem muitas reunides e eu nao tenho dia marcado para atender os pais. Se eu
tiver oportunidade atendo no préprio momento ou entao digo “- Olhe s6 cinco minutos
que eu ja vou atender”, ou entdo depois marcamos para outro dia/outra altura, mas
sempre que possivel ouvi-los e ouvi-los sempre. Eles quando vém ou vém chateados com
alguma coisa, com o filho ou entdo a queixar-se de algum professor, arranjamos a
possibilidade de se reunirem entdo com o professor ou com o coordenador de

departamento, é uma questdo de oportunidade. No entanto, também é importante
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mostrar o ponto de vista da escola aos pais e tentar equilibrar, para eles nao ficarem a
pensar que tém sempre razao, porque as vezes nao tém. Com os professores é igual, pois
se eles as vezes conhecessem um pouco do contexto da familia, seria provavelmente
diferente, mas eu percebo-os, sao muitos alunos e € dificil eles saberem da vida de todos.
Q7 - Que tipo de conhecimento mobiliza para a resolucao desse(s)
problema(s)?

E2- Mobilizo, muitas vezes, o conhecimento adquirido em funcao de outros casos, e
também em funcao da minha experiéncia profissional. Somos um s6. Portanto, significa
que quando ha um problema podem aparecer varias perspetivas para o resolver, e nunca
resolvo o problema com a primeira solu¢ao que surgir, tento sempre aconselhar-me. Esta
equipa mais técnica que eu tenho das reunioes de Estudo de Caso onde eu falei dos
elementos todos, incluindo a coordenadora de educacao especial, ajudam muito, porque
estao também quatro psicologas. Parece que ndo, mas eu as vezes estou a ver as coisas
de uma forma e depois o contributo delas e da assistente social é muito bom, enriquece
e podem surgir outras solucoes em funcdo dessa auscultacdo. Alids, temos resolvido
muitas coisas entre todas nesta reunido. Isto significa, que se houver uma questao que
eu acho que a opcao x é a melhor resposta, posso mudar de opinidao quando ouco as outras
equipas multidisciplinares e as vezes faco isso. O primeiro ano que vim para ca cheguei
a fazer formacdo em programa de gestdo de pessoal e vencimentos (GPV) e de
contabilidade, porque era onde eu estava mais aflita. Quando concorri para c4 eramos
trés candidatas e lembro-me perfeitamente que me fizeram 14 uma pergunta sobre os
servicos administrativos que eu nao sabia responder. A pessoa s6 tem experiéncia
quando passa pelos cargos, € impossivel a pessoa saber como as coisas funcionam a nivel
administrativo, se nunca passou por la. Na parte pedagogica temos algumas nocoes, por
aquilo que passamos e vivemos. Eu também tenho a minha perspetiva para a escola, do
outro lado é que foi novidade.

Q8 - Até que ponto contempla uma diversidade de perspetivas na resolucao
de problemas?

E2 — Em primeiro lugar depende da natureza do problema, seja ele pedagogico,
tecnologico, administrativo ou de outra. Depois, ponderamos, eu e os elementos da
direcdo delineamos o caminho melhor a seguir, embora reconheca que por vezes é
preciso dar passos atras para se ver melhor, sempre no pressuposto dos interesses dos
nossos alunos, escola e comunidade. Mas, por norma, consideramos sempre varias
possibilidades para resolver problemas, nunca selecionamos apenas uma solucao, por
isso é que sao ouvidos os elementos da direcao ou outros da comunidade educativa, se

for o caso.
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Q9 - Qual o impacto que tem na escola a implementaciao de respostas
diferenciadas? Para os alunos, ou a outro nivel organizacional?

E2 — E bom. Depois também somos monitorizados, temos o nosso Plano Plurianual de
Melhoria, temos as medidas que tém tido resultados, fazemos as avaliacoes, além de
monitorizarmos todos os periodos/trimestres e os resultados sdo muito bons. Tem tido
um impacto bastante positivo. Temos medidas que comecidmos a incidir mais no pré-
escolar e no 1.° ciclo. Além destas medidas a nivel pedagogico, temos também a nivel
organizacional a nossa Medida A - Par em Pares, que pressupoe o trabalho colaborativo,
em que os professores nas trés horas nao letivas do horario tém Reunides de Equipa
Pedagobgica (REP) e nestas reunioes tém trés funcoes. Podem reunir por departamento
de forma horizontal ou vertical (que ainda este ano fizemos para ver em termos da
recuperacao das aprendizagens o que € que era preciso fazer: “O que é que ainda temos
que fazer no 3.° periodo, o que é que nao podemos fazer no 3.° periodo de forma a nao
comprometer o ano seguinte; em setembro, onde é que temos de incidir, estamos ja no
final de ciclo, ndo estamos, o que é que os colegas dizem que faz falta”). Podem reunir
por conselho de turma, nessas REP, uma vez por més, em que esta o conselho de turma
das diferentes disciplinas a trabalharem de forma interdisciplinar, no ambito dos
Dominios de Articulacao Curricular (DAC) e tém estado a surgir. Ou entdo, ainda para
fazer aqui um cruzamento da Cidadania e Desenvolvimento (CD), que é s6 semestral no
nosso caso aqui, com uma disciplina que nés cridmos - Conviver na Escola - que é
assumida pelos diretores de turma, onde discutem assuntos, tém as assembleias de
alunos, ha sempre uma grande partilha, cooperacao e interdisciplinaridade. Essa é uma
medida organizacional que temos espelhada nesse documento e depois entram as outras
medidas relacionadas ja com a nossa equipa do GAAF, a Dinamica de Espacos, onde
temos um animador nos As (escola), e outro no At (escola), duas animadoras aqui na
escola sede (JR) e a assistente social, que é a ancora para trabalhar com as familias e com
os alunos. Estas sdo algumas das medidas do TEIP e mesmo que redesenhemos uma
coisita ou outra, a nossa ideia é manté-las pelos resultados que temos obtido.

Q10 - Que apreciacao faz destas solucoes diferenciadas em termos de
originalidade e singularidade?

E2 — Podem ndo ser originais ao nivel nacional ou europeu, mas nés também temos os
projetos Erasmus e também vamos bebendo muito daquilo que observamos quando
vamos as escolas (mesmo quando fui a Holanda e a Finlandia), mas agora nao temos ido
tanto. Foi tirada a campainha aqui na escola héa ja dois ou trés anos, e os alunos quando
quiserem vao para dentro da sua sala de aula, cada um tem a sua sala, tem o seu espacgo.
E uma questao de responsabilizaciio, nés fomos tirando aquilo que famos vendo, se nés

os tratarmos com respeito nido temos de andar sempre a ralhar e com aquelas regras
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todas. Eles sabem o que é que tém de fazer e as salas estdo muito mais bonitas, muito
mais acolhedoras e nao sao riscos e lixo no chao, é a sala deles. Todas as salas tém a
vassoura e a pa e se sujarem sao eles que tém de limpar porque a auxiliar também s6 vai
no fim do dia. Essas coisas tém de se ir conquistando. Quanto a originalidade, nesses
contextos mais alargados se calhar ndao é original, mas para ndés é, porque
experimentamos e o facto é que resultam.

Q11 - Quando nao consegue resolver um problema, o que costuma fazer?

E2 — Aconselhar-me sempre com alguém. Temos a plataforma da DGAE, a E72. Esta
serve para esclarecer, quando nao sabemos responder, e até mesmo para termos a
certeza. Tem acontecido muitas dividas no que concerne a avaliacio de desempenho
docente, porque estao sempre a mudar tudo. Quando fazemos uma reuniao do Sistema
Interativo de Gestao de Recursos Humanos da Educacao (SIGRHE), depois vem outra
legislacao, depois sdo as reposicoes, o tempo faseado da progressao na carreira, portanto
é essa a tematica a que ultimamente tenho pedido esclarecimentos ao E72. Nesta
plataforma sdo muito prontos, as vezes, antes de me responderem telefonam-me. Temos
também os nossos superiores hierarquicos a quem pedir esclarecimentos, como
trocamos opinides aqui com os colegas, com os outros diretores das outras escolas. Esta
partilha de informacao, uns com os outros, sio momentos muito enriquecedores em que
vamos aprendendo e qualquer davida vamos ligando para CM (local), para o C (local) e
para N (local) e vamos falando uns com os outros, trocamos impressoes. Tem corrido
bem, com E (local) em que a FP (diretora) também é muito boa, ajuda e fala muito e fala
bem, tem outro conhecimento de causa pois ja é diretora ha muitos anos (ela pertence ao
Conselho de Diretores).

Q12 - Na sua relacio com os varios mundos (administracio, escola,
comunidade local e mundo empresarial) qual ou quais origina(m) maior
pressao e por sua vez maior stress?

E2 — Eu acho que sao mesmo os prazos que nos dao, as coisas que nos exigem, do género,
“- Agora abrem a plataforma, tém até ao dia tal para fazer a atualizacdo na progressao da
carreira, depois fecha a plataforma”, pronto, ao fim ao cabo sao os “timings” que nos dao
para a resolucao de diferentes tarefas, e as vezes os prazos sao extremamente curtos.
Agora, com o confinamento, muita burocracia - para uma turma ficar isolada, para
alguns alunos ficarem isolados, eram mails para a Delegada de Satde ca em P (local)
tinha de mandar para a DGESTE por mail, depois como nao tinha a declaracao de
isolamento da delegada de satde, tinha de fazer eu uma declaracao de compromisso de
honra para anexar e ainda tinha a plataforma para pedir o regime de transicao do
presencial para o nao presencial. Depois quando vinha o papel da delegada tinha que la

ir novamente carrega-lo, e ainda mandavamos esta monitorizacao para o Engenheiro PS
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aqui da autarquia, porque estdvamos em ligacdio com a autarquia e Evora. E claro, que
estes extras que vém sem estarmos a contar, causam stress. O stress e a pressao derivam
essencialmente de questdes relacionadas com a administragdao. Ainda ha as questoes
mais pessoais dos alunos (exemplos dados anteriormente), que as vezes nos absorvemos
muito e vivemos intensamente as situacoes. Porque somos humanos e sentimos também
essas partes mais frageis, essas situacoes incomodam.

Q13 - Como é que se manifesta o stress?

E2 — Como [verbo comer] muito. Eu aqui faco tudo certinho, e as pessoas nem sabem se
eu estou com stress ou nao estou com stress. Faco o dia a dia todo, mas sinto-o [0 stress]
e quando chego a noite a casa, bem, nem imagina, eu janto e continuo com fome, entao
como imenso, estou sempre a comer. Durmo, mas sonho muito, estou sempre a sonhar.
Q14 - Que importancia atribui ao stress?

E2 - Nao o relativizo, embora reconheca que se deve controlar e acima de tudo
desvalorizar, mas utilizo estratégias para o superar, como a musica, adoro a musica,
alivia tanto, € um refagio. Toco na Banda E. H4 muitos anos, estudo e depois tenho as
minhas filhas que também estdo na banda comigo. A mais pequenina toca flauta e ha
dias que eu a ajudo a estudar, outros dias estou eu a ver os meus papelinhos. E uma
libertacdo, porque estou com outro grupo, com outras pessoas e a flauta tem muitas
respiracoes. Outra estratégia que utilizo é o exercicio fisico, mais concretamente, fago as
minhas caminhadas com a minha cadelita todas as manhas, pois o meu dia comeca as 6h
e pouco e antes de vir para aqui [trabalhar] j& fiz uma caminhada de 2,5 km mais ou
menos. Ou seja, de manha caminhadas, e no final do dia, quando posso, é a flauta.

Q15 - Consegue identificar os momentos em que isso acontece? (inicio do
ano, ao longo do ano, fim do ano, ou outro periodo especifico).

E2 — Do ponto de vista do stress, o momento que origina maior pressao e maior stress é
o inicio do ano, é a preparacao do ano letivo, a distribuicao de servicos, horarios, por
tudo em ordem. O ano passado, por exemplo, foi o pior, porque foi um ano atipico. No
més de agosto andei mesmo em stress, porque, apesar de termos a equipa de seguranca
e varias pessoas a ajudar-nos, interrogavamo-nos, “o que é haveriamos de fazer?”.
Comecamos a desencontrar horarios, se haviamos de fazer por turnos, uns de manha
outros de tarde, sao decisoOes dificeis e depois tém impacto, e as pessoas, por vezes, nao
concordam. Essa parte em que lhes digo eu nao pensei nisto sozinha, vai a CP, vai a CG,
toda a gente tem um parecer, toda a gente fala, e foi a melhor forma que achamos. E
depois até lhes dizia “N6s nao podemos comparar com a Escola Secundaria MS porque
na ESMS, o 7.° ano foi todo para a escola C, tém espaco, tém blocos. Aqui, é 0 mesmo
edificio, estamos todos concentrados” e nao nos podem dizer, entram uns as 8:00h e

outros as 8:30h. Temos tudo mais esticadinho, mas foi um més de agosto, esgotante,
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stressante e cansativo. Mas todos os anos é essa altura, é o acabar um ano e o inicio do
outro ano. Agora vém todos os relatorios finais, o 3.° periodo acaba, mas j estou a pensar
na distribuicao de servico, nas horas de 79, naquele que perde nao sei o qué, depois vem
o pedido da dispensa da componente letiva, ¢ uma questao de gerir, depois da coisa estar
montada ja é mais facil. A nivel tecnologico é a internet, mas isso é pacifico. As formacoes
que demos, foi tudo com os hotspots, e até emprestamos a nossa. Na formacao da MEO
¢é a questao da internet, ndo em termos de material, porque até conseguimos fazer as
aquisicoes com a verba especifica do TEIP e que foi aprovada para isso. E mesmo a
internet, que as vezes nos, os professores, todos ficamos mais nervosos porque trazemos
tudo ai preparado e depois é uma coisa que nos ultrapassa. Nos, escola, nao podemos
fazer nada, é mesmo a rede do minedu que é fraquissima.

Q16 - Qual o impacto do stress na sua gestao quotidiana?

E2 — O stress nao interfere no meu dia a dia, consigo controla-lo, porque a visao é
sempre, “ndo estou sozinha para resolver isto”. Também nao me altera o estado de
espirito, venho sempre bem-disposta para a escola, venho sempre com vontade, posso
chegar cansadissima ao final do dia, mas de manha venho sempre com vontade. E depois,
é engracado, aqui o trabalho como diretora, também se reflete na capacidade de ouvir
todos e tentar resolver problemas, por exemplo, quando ha um problema com uma
determinada turma, a diretora resolve, pois na turma tem de estar tudo bem. Também
vem aqui muita gente chorar as vezes, e os meus colegas até dizem “- Entao hoje foi dia
de confessionario?!”, mas o sinal é percebido quando vém e fecham a porta para me
dizerem ou comecarem a dizer que algo correu mal ou que responderam mal e agora ha
uma mae ou nao sei o qué, e depois ira também contar a versao dela. Claro que as vezes
ha questoes de satide muito complicadas, mais delicadas, temos aqui assim colegas com
problemas oncol6gicos em casa e com tratamentos e isto mexe connosco. A seguir vem
outro assunto qualquer, ou porque foi uma torneira, ou alguém que partiu um vidro que
nao tem nada ver e n6s temos de reagir. O stress, sdo mais os timings e as exigéncias a
nivel superior das coisas que nos pedem.

Q17 - Antes de ser diretor(a) o que pensava sobre o cargo?

E2 — O cargo era uma coisa que eu desconhecia completamente quando vim para aqui,
principalmente toda esta a parte administrativa/ os servicos administrativos, era aquilo
que me assustava mais e ai a coordenadora técnica foi também ali uma peca-chave.
Q18 - O que a(o) motivou a candidatar-se ao cargo? (intencionalidade ou
oportunidade)

E2 - Eu fiz Mestrado em Administracao Escolar. Mas, na altura que fiz Administracao
Escolar, podia ter sido outra coisa qualquer. Eu saio daqui em 2002 e quando terminei a

ESSE, queria continuar a estudar. Entretanto entrei na Universidade de Evora e arrumei
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isto na minha cabeca, consegui fazer, fiquei toda contente de ter estudado em P (local) e
ter conseguido ir para a Universidade de Evora. Comeco depois no 1.° ciclo e vou depois
para a IP, ai fiz trés especializacGes: Fiz Dominio Cognitivo e Motor para a 910,
entretanto apaixonei-me por surdos 14 no colégio e como tinha dois meninos surdos fui
fazer a especializacdo no PIAGET, em Lingua Gestual Portuguesa. Levei alguns
conhecimentos porque tinha lidado com os alunos e ia as formacgoes, aquelas de 25 horas,
50 horas, como também fazia as oficinas de formacao. Entretanto estava ja no sexto ano
da IP e comeca-se a falar dessa especializacao, em que diziam que quem nao tivesse a
especializacao depois nao poderia exercer o cargo e eu assim “- Alto 14, entao eu que gosto
tanto disto” e entao fui fazer a IP e porque eu ja tinha feito aquelas disciplinas e ai é que
foi mesmo pensado por necessidade. Eu vim para aqui, eu nem sequer vim a reuniao em
que a diretora C disse, por motivos de satide, se ia embora/se ia demitir. H4 uma colega
minha, a amiga LC (docente), que estava comigo na Associacao de Pais, eu era
presidente, e ela 0 meu braco direito e entdo diz-me assim: - “E2, tu sabias disto?”
Ninguém sabia o que é que a diretora ia dizer e ela “Olha 14, mas tu podes concorrer para
diretora”.” E eu - “Posso?”, amiga LC (docente) — “Sim podes, tu pensa nisso.” E aquilo
ficou-me ali. H4 bocado quando me disse se era oportunidade ou intencionalidade, eu
acho que foi mais oportunidade, ndo no sentido do lugar para ficar fixa, pois eu estava
na IP, mas oportunidade no sentido de se eu ndo concorrer agora se calhar depois ha
outra pessoa que vai dar continuidade e nao sei quando é que hia novamente uma
oportunidade para eu me candidatar a diretora e experimentei. As outras duas
professoras eram aqui do quadro de escola, a professora RM e a professora G que,
entretanto, depois foi para a escola SL (local). Eu era de fora, mas tinha ligacdo muito
forte e boa com a escola através da Associacao de Pais, pois colaborava com o GAAF a
organizar as férias de verao, as oficinas de verao para as criancas virem, e fazia parte do
CG. Portanto tinha contacto com os documentos todos, estava por dentro da dinamica,
da escola faltava-me era os servicos administrativos. Entretanto, depois quando ouve
reunido do CG, eu ja ndo fui, e ai na primeira reuniao nem sequer desconfiavam, mas, na
segunda, € que perceberam que eu ja estava interessada em concorrer, e pronto, a partir
dai tem sido um desafio todos os dias.

Q19 - O cargo tem correspondido as expetativas?

E2 — Tem. Mas fiquei surpresa, é mais trabalho do que o que eu estava a espera, muito
mais. E diferente, depois de nds estarmos aqui dentro é que percebemos os
constrangimentos que pode haver e os passos que se tem de dar para se fazer qualquer
coisa. Mas sim, esta a corresponder, é um desafio constante, h4 sempre coisas a mudar.
E, um passo importante é tentar convencer as pessoas no alinhamento com a nossa visao

de escola, porque, por exemplo vem uma nova legislacao e depois ha aquelas pessoas que
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dizem “- Nao E2, eu ja passei por isto e por aquilo e por aquela reforma e depois isto
passa e vem outra, nao estou em idade disto.” No fundo, € tentar convencé-las e mostrar-
lhes outros exemplos.

Q20 - Quais as alteracoes que identifica no seu trabalho ao longo dos anos
em termos de intensidade e envolvimento?

E2 — As alteracoes ao longo dos anos tém sido de mais pressao e muito mais exigéncia.
Mas acho que foi também esta parte da pandemia, porque eu vim em 2016 e quando
parecia que eu ja estava a perceber como isto funcionava, em 2018 veio 0 54 € 0 55 com
aquelas medidas todas e foi quando eu comecei a andar ai de um lado para o outro. Tenho
de andar a preencher muitas plataformas, isto também foi uma alteragdo, porque de
inicio quando vim para aqui nao havia tanta plataforma, e n6s ainda fomos fazer a
formacao do E360. Por outro lado, contacto muito com os outros diretores e outras
escolas, também e as visito para ver as experiéncias que eles mobilizam. E estou sempre
muito atenta realmente as outras oportunidades relativamente as propostas que vém
para as nossas escolas, para nao as deixar escapar, como foi esta da Academia Digital
para Pais que é financiada pela EDP, e que é uma coisa muito boa. No6s, no inicio até
tinhamos quarenta e tal pais inscritos e depois ficamos com trinta e poucos, e
conseguimos fazer trés turmas (uma na escola JR e duas nas freguesias). Mas é nao
deixar escapar, perceber realmente que sao importantes, que hé essas necessidades nas
escolas e depois é tentar perceber as pessoas que aqui estdo. Mas agora também ja as
conheco melhor e ja sei quais é que sdo os pontos fortes deles e as que tém perfil para
uma coisa e outra, e ir assim ajustando.

Q21 - Como vé o papel do(a) diretor(a) na organizacao escola?

E2 — Eu vejo bem. Acho que também me vém bem, pelo menos as pessoas colaboram,
portanto, é bom sinal. Sou a lider, sou o rosto da escola. Sou respeitada, mas nao é por
pedir a opinido aos outros que nao me respeitam, acho que até se sentem melhor, mesmo
no CP toda a gente tem tempo e tem oportunidade de dar a palavra/a sua opiniao, de
comentar. E extremamente exigente, é muito escrutinada, estamos muito expostos.
Penso que na altura em que andava no 1.° ciclo a minha mae nem conhecia os meus
professores, nem sequer os da escola basica, depois do 2.° ciclo ou do secundario muito
menos, acho que ela pouco 14 ia a escola, mas agora os pais acabam por estar mais
presentes. As vezes nfio sdo presentes no acompanhamento diario que fazem em casa,
que é ai que no6s notamos que falha, mas quando é para questionar alguma coisa que nao
gostam estao sempre. Acho que é mais isso, o facto de os pais estarem atualmente mais
envolvidos na educacao a nivel escolar dos filhos do que hé algumas décadas. E depois
sdo os meios de comunicacao social, também nesta parte tém vantagens e desvantagens.

Ajudam a divulgar muito a escola, colocamos os cartazes, as iniciativas, as pessoas
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gostam de ver as noticias que saem no [jornal] AA, pomos isso tudo. Mas, a0 mesmo
tempo, estamos mais expostos e se ha algum encarregado de educagao ou alguém da
comunidade que se lembra de dizer qualquer coisa depreciativa, aquilo vem logo para ai,
mais nao sei quantos comentéarios todos por ai abaixo, e esquecem do que foi bem feito.
As pessoas preocupam-se mais em destacar e criticar o que estia mal, do que valorizar ou
aplaudir o que esta bem, que é a maioria das vezes.

Q22 - Quando tem duvidas sobre que decisao tomar, como procede?

E2 —Aconselho-me sempre muito com as pessoas proximas e nao tomo qualquer decisao
de animo leve, mas, pode acontecer aquelas coisas que nés nao temos tempo de resposta
e ter de decidir naquele momento. Mas se tiver oportunidade, com os meus colegas da
direcdo ou com as pessoas especificas de cada area, seja a coordenadora de
departamento, seja sobre o perfil de aprendizagem, ou outro assunto. Vou sempre
consultar esses coordenadores e tomamos essa decisdo em conjunto. Apesar de ser um
6rgao unipessoal tento sempre envolver toda a gente.

Q23 - Como justifica as opcoes que decorrem das suas tomadas de decisao?
(a quem, de que forma).

E2 — Quando decido, primeiro ausculto e depois ha 6rgaos proprios para expor as
questdes como por exemplo o CG, o CP, até a propria tutela. Dependendo da natureza da
questao, assim serdo auscultados os grupos ou pessoas a que digam respeito.

Q24 - Que apreciacao faz da modalidade de recrutamento do diretor? (este
modelo que esta agora em vigor)?

E2 — No que diz respeito ao recrutamento do diretor, eu nao concordo com a modalidade
de recrutamento atualmente em vigor. Eu acho que se deviam pronunciar todos os
professores e funcionarios e toda a comunidade da escola, porque, esses sim, sabem o
que é que eu estou a fazer. Deste modo, eu concordo com o CG enquanto 6rgao. No
entanto, discordo, relativamente ao poder de decisao que este tem, pois quando é uma
eleicao, acho que toda a gente devia de poder votar e de poder dar a palavra (como era
antigamente). Porque, as vezes, as pessoas que la estao, se calhar até podem votar a nivel
individual e ndo estarem a representar todos. Por exemplo, eu vejo uma Associacdo de
Pais, que sao seis elementos, eles até tém sido muito unanimes e consensuais entre eles,
mas se calhar nao conseguem falar com os pais do agrupamento todo. Neste sentido, nao
conseguem representar todos, e podem até surgir pelo meio interesses pessoais que se
misturam ou interferem com decisoes que deveriam ser estritamente imparciais
relativamente & vida do agrupamento. E como os professores que 14 estdo, agora os que
14 estdo sdo de duas listas (houve duas listas docentes), mas eles quando 14 estao falam
por aqueles trés que fazem parte da lista ou por aqueles quatro, nao sao representativos

de todos os professores do agrupamento. Mas, sabem o trabalho que tenho feito e como
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os tenho envolvido. Por isso, é que eu acho que o CG esta ali, tem de ser um 6rgao e nao
podem estar 14 todos os professores, é representativo, mas quando fosse a eleicao acho
que deveriam ser todos a votar. Ai sim, era significativo, porque se calhar de entre as
pessoas que 14 estao ha algumas que nao representam bem, falam apenas por eles, podem
até fazer bem o trabalho deles e ddo um bom contributo, mas agora no momento ha
necessidade de mudar. HA muitas pessoas que as vezes iam l4 e queriam resolver o
problema deles e o CG nao é para resolver problemas individuais/pessoais, é para
resolver problemas coletivos, as pessoas nado estdo 14 a titulo individual estdo a
representar um todo. Eu nao tive esse problema na reconducao porque todos votaram a
favor, num universo de 21 elementos, sb tive trés votos brancos, para mim foi um
espetaculo e uma satisfacao.

Q25 - Até que ponto considera que a formacao especializada disponivel é
suficiente para o desempenho do cargo tendo em consideracao as tarefas e
funcoes exercidas?

E2 — Insuficiente. Eu lembro-me quando fiz o curso de Administracao Escolar eu ficava
muito no grupo com o E3, porque ele na altura estava em A (local) e pertencia a direcao.
Eu como nao trabalhava em nenhum 6rgao de gestao e faltava-me depois a parte mais
préatica para fazer o préprio curso, portanto, sentia-me ali um pouco confortavel, pois na
divisao de tarefas, eu fazia as mais teoricas e a parte mais pratica depois era o E3 que
fazia. Mas é insuficiente, acho que € mesmo aqui no dia a dia, a exercer e a experiéncia
que se vai adquirindo ao longo dos anos, complementando com formagao formal ou
informal. Nos fazemos também a nossa analise “swot”, vimos também quais é que sao as
nossas forcas e os nossos pontos fracos e as oportunidades (e aproveita-las todas) e as
ameacas, e vamos reforcando por ai.

Q26 - Que avaliacao faz da formacao que é ministrada pela tutela para o
desempenho do cargo?

E2 - A formacao € insuficiente, mas continuo a fazer formacao. Estou sempre a fazer
formacoes, e, faco formacao, nao porque precise de créditos ou para avaliacdo, nada
disso. Por exemplo, mesmo agora a formacao das Apps que a LC (docente) esta a fazer
no ambito da rede das bibliotecas escolares sdo s6 trés horas, mas é s6 uma hora nas
2.2feiras e eu inscrevi-me. Vou 14, porque vou absorver mais informacao e conhecimento.
Obviamente que eu numa hora nao vou aprender a trabalhar com aquilo, mas sei que
existe aquela aplicacdo e para que ¢é que serve. Outro exemplo, é que ha outra formacao
do Mentimeter que vai ser a ultima desta segunda formacgao, e eu também quero fazer,
mas essa eu vou aplica-la que é a das nuvens de palavras. Posso por exemplo, aplicar
numa reuniao geral do inicio do ano, ao dizer a cada um “- vao agora ao codigo tal e cada

um vai dizer “o que é que acha sobre nao sei qué”, e pronto da assim uma outra dinamica.
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Ou seja, nao perco oportunidade de frequentar acoes que vao enriquecer o meu
patrimoénio para gerir as escolas do agrupamento. Também fiz a do 54, decreto da
inclusdo, com quatro colegas, porque também ha cada vez mais competéncias que pdem
aqui na alcada da Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacao Inclusiva (EMAEI).
Apesar de eu ter uma coordenadora, tenho de estar por dentro dos assuntos, tenho de
conhecer os documentos, e tenho de saber responder no momento. A direcdo como
responsavel por tantas areas, tem de estar atualizada para dar as respostas em tempo.
H4 outra coisa que eu também tenho feito na parte da formacao, o facto de ir visitar
outras escolas: Fui a Escola [Basica] da Ponte; fui a Obidos; fui a Escola [EBI] da Boa
Agua; fui A Escola Gabriel Pereira do diretor, FM, porque eles sdo Academia de Lideres
Ubuntu — Escolas Ubuntu. E como n6s também queremos este projeto para noés, para
perceber como é que eles estavam a funcionar na semana Ubuntu, enviei email para eles
e fui 14, levei mais duas pessoas, almocei com o diretor e fiz-lhes perguntas: “Como é que
ele tinha conseguido o psicologo para estar a frente do Ubuntu e como € que vao fazer o
clube?”. Portanto é enriquecedor, porque, para podermos decidir ndao ha nada como
ouvirmos as pessoas e irmos 14, como também os convidei para virem as nossas jornadas
pedagodgicas, com um formador e um aluno a fim de darem o testemunho para os meus
professores perceberem também o que é que vai acontecer para o ano. Atualmente, tem
havido muita formacao especifica para os diretores, e é ai que eu procuro estar sempre.
Também agora a CIMAA esti a fazer uma muito boa, que é Academia de Lideranca
Colaborativa, que vai depois ao encontro da Filosofia “Ubuntu”, eu sou, tu és, do
autoconhecimento, de empatia. Muitos colegas diretores estao a fazer essa formacao, e,
esses momentos e essas partilhas tornam-se enriquecedores e valorativos para todos.
Q27 - Quer acrescentar mais alguma coisa ao que foi dito?

E2 — Mais nao disse.
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LEGITIMACAO DA ENTREVISTA

A sua participacdo é fundamental para levar a cabo um estudo sobre o pensamento
critico e criativo dos diretores e os referenciais a que se reporta a sua acao nos
diferentes mundos. O objetivo do estudo ¢ aferir como é que através do pensamento
critico e criativo o diretor acomoda as suas representacoes em situacoes de tensao, de
conformidade e de mudanca, bem como os efeitos que produzem. A andlise das
entrevistas permitird através do discurso dos diretores, desenvolver ideias sobre a
forma como interpretam e compreendem aspetos multiplos da sua a¢ao nos diferentes
contextos. O contetildo da entrevista sera apenas parte integrante do estudo e nao sera
utilizado para outros fins. Apds ser esclarecido(a) sobre as informacdes a seguir, no
caso de aceitar fazer parte do estudo, pedimos-lhe que assine no final o termo de
consentimento. Desde logo fica garantido o sigilo das informacées e o anonimato. Em
caso de recusa o participante nao sera penalizado(a) de forma alguma. Os dados
obtidos nao serao divulgados para outros efeitos que nao os descritos acima.

Agradecemos desde ja a sua colaboracao, pois sem ela este estudo nao seria possivel.

Transcricao da entrevista 3 (E3)
IDENTIFICACAO DO ENTREVISTADO

Género: Masculino

Idade: 51 anos

Grupo disciplinar: 250

Tempo de servigo: 27 anos

Tempo como Diretor: 13 anos

Area geografica do local de trabalho: Alto Alentejo

Formacao académica: Licenciatura em ensino basico/variante de educagao musical

Formacao especializada: Mestrado em Administracao Escolar

Q1 - Na sua perspetiva a atividade do diretor é muito ou pouco regulada?
E3 — A pergunta é muito abrangente, mas é de facto muito regulada. Vamos 14 ver, isto
pode ter varias interpretacoes: Do ponto de vista institucional ou do ponto de vista
informal.

Q2 - Quem faz essa regulaciao?

E3 - Do ponto de vista institucional: Temos o CG, que desde logo tem a obrigacdo de

superintender e controlar, acompanhar, monitorizar toda a atividade da escola, onde o

293



diretor esta por ineréncia de funcgoes; os servicos centrais e descentralizados do ME com
toda a inquiri¢ao que nos remete, todos os reportes que temos que fazer relativamente a
nossa atividade; o proprio Instituto de Gestao Financeira da Educacao (IGeFE) exerce
aqui um controlo bastante grande e apertado do ponto de vista financeiro; isto sim em
termos genéricos do ponto de vista institucional. Do ponto de vista informal, os pais e os
encarregados de educacdo, mesmo indiretamente, exercem uma regulacdo e pressa
muito grande (vou contar uma histéria muito rapida: Ha poucos dias, h4 uma
encarregada de educacdo que me enviou um e-mail as 8:52 da manha a manifestar um
desagrado no que diz respeito a hora de entrada dos alunos de G (local) para dentro da
escola; eu tenho sempre as caixas de email abertas e com frequéncia vou ver, nao
respondi ao mail, passado 5 minutos liguei a encarregada de educacao a perguntar da
sua disponibilidade para vir a escola reunir comigo; agendamos para esse mesmo dia as
13:45h um momento para debatermos a questao, eu fui sensivel a critica construtiva que
a senhora tinha para me apresentar, inclusivamente apresentei-lhe as minhas razoes,
mas simultaneamente quis ouvir propostas. A senhora faz-me uma proposta que eu
aceitei e que de imediato implementei a partir do dia seguinte; e passado uma semana
recebo um e-mail da DGEstE a pedir-me explicagdes porque a senhora remeteu o mesmo
e-mail que mandou para mim para DGEstE, a fazer de certa forma queixa do diretor e
ndo teve a coragem de me dizer para mim “ — Olhe, mas eu também mandei isto para a
DGEstE, ” ou entao se o problema ao ficar resolvido tinha mandado um mail para a
DGEStE e dizia “ - Olhe afinal o diretor recebeu-me no dia de hoje, est4 tudo resolvido”,
ou seja, dar a cara a encarregada de educacao, dar a cara a administracao. No fundo
penso que é esse o sentido da questao, sao tudo olhares que estao sobre a nossa atividade,
sobre a nossa ac¢ao e sobre os quais nos temos de responder cada vez de forma mais célere
e eficaz. Mas na minha perspetiva, sempre com o argumento que se parte do pressuposto
que ¢é valido, que justifica as atitudes tomadas e as intervencoes feitas, mas, quer
queiramos quer nao, nao podemos nunca dizer que ha um quadro de total independéncia
e autonomia porque isso é uma falsa questao, nao existe. Existe uma abertura para, mas
sistematicamente estamos a ser regulados com inquiri¢des, com plataformas digitais
(essas inquirigoes através das plataformas digitais).

Q3 - Que instrumentos sao mobilizados nessa regulacao?

E 3 - Ha para mim uma questao muito complexa que o nosso ME nao conseguiu ainda
resolver por uma razao que na minha opiniao e da minha experiéncia é: Nos continuamos
a ser um pais de quintinhas e todos tém de defender a sua quintinha (o seu quintal), ou
seja a DGAE tem que ter o seu “staff” todo, a DGEstE tem que ter o staff, a Inspecao tem
que ter o staff, o IGeFE tem que ter o staff, e, cada um depois tem que ter as suas

plataformas individuais. Se bem que podia haver uma plataforma comum onde nos
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registivamos a informacao e todos iam 14 consultar, porque todos somos ME, mas nao,
h4 uma sobreposicdo de pedidos de dados, depois ndo cruzam nada, pedem
constantemente a mesma coisa para departamentos diferentes, portanto ha uma falta de
organizacao e ha um excesso de burocracia a volta desta questao.

Q4 - Identifique situacoes a nivel pedagogico, organizacional e tecnolégico
cujas respostas sejam fruto da sua autonomia.

E3 - E, relativamente as escolas, ha uma autonomia que eu diria encapotada, é uma falsa
autonomia, porque efetivamente nao h4 uma verdadeira autonomia na medida em que
estamos sempre a ter de pedir autorizacoes superiores para assumir determinadas
situacOes. As competéncias que nds temos sao de meros administradores, de simples
administradores, ao contrario do que se possa pensar que a figura do diretor tem um
poder e uma autonomia enorme, isso é uma falsa questao. Na minha opiniao, o diretor
tem poderes muito limitados, no fundo é alguém que esta a liderar uma organizacao no
aspeto meramente administrativo, porque depois se toma determinadas atitudes ou tem
de as justificar ou tem de pedir autorizacao superior. Portanto, ha aqui, digamos um
meio-termo muito dificil de gerir na minha perspetiva. E ha uma dependéncia muito
grande relativamente aos poderes centrais e das secretarias gerais e dos setores
ministeriais na medida em que, se essa autonomia existisse ou se fosse descentralizada,
muita gente nesses locais ia perder a ocupacao e, portanto, nao querem perder o poder e
isto é muito complicado. Quase sempre temos de pedir autorizacdo, embora dependa das
situagdes. Vou lhe dar um exemplo, o ano passado adquirimos quatro painéis digitais
novos para substituir os quadros interativos tradicionais que estdo obsoletos.
Compramos esses quatro painéis com recursos proprios e “esses recursos proprios donde
vieram?” — vieram da 123, dum bocadinho do lucro do bar, um bocadinho do aluguer de
alguns espacos, um bocadinho que a Camara nos deu, ou seja, do que fomos arranjando,
sobras dos Erasmus, etc. Mas esse dinheiro tem de ser entregue sempre, e depois
requisitar, para posteriormente utilizar naquilo que o CA aprovar. Tenho (a escola tem)
sempre que prestar contas, nos, por exemplo, andamos sempre com um meés de luz em
atraso. O G (local) também est4 aqui numa figura um bocadinho especial que é, como a
nossa Camara Municipal assumiu a transferéncia de competéncias na educacao, “o que
é que acontece?” — todos os dinheiros de conta-correntes que vinham para orcamento da
escola passaram para o municipio. E como o nosso municipio delegou em nés essa
gestdo, a verba vem para nos e nés pagamos, so6 que “o que é que acontece?” — a CAmara
da-nos o dinheiro a meio do més relativamente a fatura da luz do més anterior que s6 cai
2 meses depois porque tem de ir ao IGeFE e tem de voltar, e, portanto, isto é um exemplo.
Ou seja, estamos sempre dependentes de alguma forma, nunca podemos dizer que temos

uma independéncia verdadeiramente total, isso ndo existe.
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Q5 - Que apreciacao faz da sua disponibilidade para encontrar solucoes que
nao sejam apenas uma réplica das diretrizes da administracao?

E3 - No fundo, esse € um exemplo paradigmético. Sim, apesar de nos estarmos sempre
a contrariar no sentido de que, nés gostamos de afirmar, e eu como diretor gosto de
afirmar as minhas ideias, os meus projetos e também ninguém até hoje me disse que nao,
ou seja, nos fazemos as coisas dentro da legalidade que existe. As coisas, as ideias, os
projetos sdo submetidos aos 6rgaos onde tém de ir: CP, CG. Quando for o caso, ao
municipio, e depois fazemos os pedidos financeiros ou se o dinheiro ja tiver do nosso
lado, fazemos os nossos investimentos, a nossa gestao. Para ser honesto, nunca me senti
condicionado na minha atividade, mas também sinto, que foi o que disse até agora, que
nao a posso exercer no sentido liberal do termo, portanto sinto sempre que ha aqui uma
dependéncia e ha um prestar de contas muito fechado e digamos que muito atento aquilo
que ¢ a nossa atividade.

Q 6 - Quando surge um determinado problema, independentemente da sua
natureza (pedagogica, organizacional, tecnolégico ou outra), como é que o
avalia?

E3 — Por norma tenho por hébito encara-lo, ndo ignorar, ou seja, ndo enterrar a cabeca
na areia, como costumamos dizer. Encarar o problema, analisa-lo, muitas vezes fago isso
de forma um bocadinho introspetiva, depois tento perceber quem € que pode ajudar na
resolucao do mesmo e procuro sempre rodear-me das pessoas certas, ou que eu pelo
menos considero que sdo certas, para tentarmos debelar a situagao. Se é do ponto de vista
pedagogico tem um sentido, se € do ponto de vista funcional serao outros atores com
toda a certeza a entrar no processo. Nao deixo arrastar os problemas no tempo, tento
ataca-los, resolvé-los no mais curto espaco de tempo e muitas vezes no momento que é
possivel, porque um problema — mal resolvido ou por resolver — pode gerar outro a seguir
e depois isto é uma bola de neve imparavel. Portanto, se nés conseguirmos resolver as
situagdes que diariamente nos surgem com sentido de responsabilidade e com sentido
de termos a humildade de dizer “- Ep4, eu sozinho nao consigo resolver isto, preciso de
chamar este colega ou este funcionario ou o presidente da cAmara quando o envolve”.
Q7 - Que tipo de conhecimento mobiliza para a resolucao desse(s)
problema(s)?

E3 — Portanto, muitas vezes o conhecimento que mobilizo pode ser relacionado com a
experiéncia anterior, outras vezes com o perfil. Alias vou contar uma pequena peca: Na
sexta-feira passada eu tinha colocado ao CG e tinha informado a presidente do CG que
precisava de tirar um dia de férias. Quando preciso de tirar um dia de férias nunca me
ausento da escola sem informar o CG e nunca me ausento sem colocar falta formal. Isso

aconteceu na sexta-feira passada, tinha informado a presidente do CG que precisava tirar
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um dia de férias, que nao se veio a concretizar, e depois enviei-lhe um e-mail a dizer que
agradecia, mas que efetivamente ja nao seria necessario visto que a vida se alterou e vinha
trabalhar. A sexta-feira foi um dia particularmente dificil, curiosamente, um aluno que a
meio da manha saiu da escola e desapareceu e, como nao sabiamos dele, tive de mobilizar
a GNR, a encarregada de educacao, enfim uma série de coisas e cheguei a conclusao no
final do dia, e fiz esta interrogacao a mim mesmo “O que teria acontecido se eu hoje nao
estivesse na escola?” Assim por uma simples razao que vem de encontro a isto. Porque
h4 assuntos que tém de ser tratados muitas vezes com sensibilidade, delicadeza e com
uma descricdo muito grande, e nem todas as pessoas tém esse perfil para lidar com
determinadas situacoes. Dai, eu muitas vezes chamo algumas coisas a mim mesmo, mas
quando vejo que preciso de apoio vou-me socorrer das pessoas que eu acho que tém, por
um lado, o perfil, e por outro, o conhecimento de causa para poder opinar ou para poder
ter uma intervencao proativa. Isto porque, de facto, se nds lideres responsaveis
pensarmos que sozinhos conseguimos fazer tudo, que somos omnipresentes, que temos
a capacidade suprema de resolver tudo e mais alguma coisa, e se ndo tivermos a
humildade de perceber que em equipa e com ajuda funciona melhor, podemos estar a
comprometer o nosso trabalho.

Q8 - Até que ponto contempla uma diversidade de perspetivas na resolucao
de problemas?

E3 - As decisOes nunca sao tomadas por mim isoladamente, embora algumas nao
carecam de auscultacdo prévia, mas na generalidade das situa¢Ges sou apoiado pelas
pessoas que eu acho que podem dar um contributo positivo para que a situacao se resolva
o melhor possivel.

Q9 - Qual o impacto que tem na escola a implementaciao de respostas
diferenciadas? Para os alunos, ou a outro nivel organizacional?

E3 — Mais importante é a grande satisfacao, porque aquilo que eu sinto é que o nosso
agrupamento tem problemas, obviamente como todos os agrupamentos, mas sinto que
somos um agrupamento tranquilo. Penso que noés, enfim, com a relacao de proximidade
que temos a comunidade e as proprias pessoas, conseguimos ter essa visdo de
proximidade muito afinada e atuarmos de forma preventiva, quase que em tempo real
aos acontecimentos, e isso d4 credibilidade a escola, seguranca a comunidade, e depois é
o reconhecimento. Também sinto que os varios atores que acabam por intervir também
se sentem uteis e importantes, uma vez que tém sido desenvolvidos projetos e atividades
multidisciplinares, com uma vertente civica, que visam estimular uma cidadania
responsavel, a solidariedade e o espirito empreendedor, bem como a aquisicao de habitos

de vida saudéaveis, de que sao exemplo, entre outros o Parlamento dos Jovens, a Horta
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Biologica, o Dia Nacional do Agrupamento de Escolas de G. 10 Pijama, a Campanha Papel
e a Educacao Financeira — Educar D, reconhecidos por toda a comunidade educativa.
Q10 - Que apreciacao faz destas solucoes diferenciadas em termos de
originalidade e singularidade?

E3 — Eu na parte que me toca, acho que tenho uma forma propria de encarar as coisas e
cada um é sempre diferente do outro. Eu penso que nds e nao poderei afirmar que somos
especiais e que temos solugoes milagrosas, mas para ja, até agora, aquilo que eu acho é
que as solucoes que vamos encontrando para as nossas adversidades tém-se revelado
positivas e favoraveis para o futuro, porque os problemas que emergem sao resolvidos,
com maior ou menor dificuldade. As parcerias estabelecidas com diversas entidades
locais e regionais, permitem articular com a Camara Municipal, as juntas de freguesia, a
Banda Juvenil do Municipio, o centro de satide, a Comissao de Protecao de Criancas e
Jovens, a biblioteca municipal e a Universidade Sénior. Esta articulacdo abrange as areas
cultural, social, técnica, os processos de comunicacao e circulacao da informacao, e
permitem viabilizar a consecucdo dos objetivos do projeto educativo e a concretizacao
das atividades do plano anual. Em simultaneo, tem ainda permitido disponibilizar uma
melhor oferta educativa, demonstrada na diversidade de medidas aplicadas aos alunos
com necessidades educativas especiais, nas atividades de enriquecimento curricular e de
indole desportiva e no alargamento do ensino a cursos de carater profissionalizante. Esta
ligacdo com a comunidade local é bem visivel nas respostas mais adequadas as
necessidades das familias e ao desenvolvimento das criancas e dos alunos,
consubstanciadas, nomeadamente, nas atividades de animacao e apoio a familia e de
enriquecimento curricular, desde a educacao pré-escolar as oportunidades oferecidas
aos alunos do curso vocacional, aos quais é proporcionada a participacao em atividades
na comunidade, preponderantes para o seu desenvolvimento pessoal e profissional.
Q11 - Quando nao consegue resolver um problema, o que costuma fazer?

E3 — As vezes também temos casos complicados cuja resolucdo é dificil. Tenho um que
de facto tenho dificuldade em encarar, e talvez seja dos principais, nestes 12 anos de
gestdo e nesta longa experiéncia, até antes da gestao na escola e de outros cargos de
gestao. A cultura da horizontalidade docente para mim é muito complicada, eu tenho
muita dificuldade em encarar como uma condicao sine qua non [expressao em latim,
significa indispensavel, essencial] a cultura horizontal e o corporativismo do corpo
docente, ou seja, traduzindo isto, nem todos somos bons. Como em todas as profissoes,
ha sempres pessoas que se distinguem mais do que outras, que se empenham mais, que
querem ser mais, que estudam mais, querem fazer Mestrado, querem fazer Pos-
Graduacoes, Doutoramentos, etc. Pelo contrario, ha aqueles que se acomodam para a

vida toda e que se conformam. E no sistema educativo e a nivel dos docentes, essa cultura
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horizontal estd muito presente, e, em determinados momentos incomoda um bocadinho
na medida em que deveria haver compensacoes reais, eficazes, n6s deviamos ter a
possibilidade de compensar e isso devia estar traduzido em lei e em estatuto da carreira
docente. Tanto vale aquele que tirou os 102 todos ao longo do ano a que tinha direito
como aquele que nunca faltou, portanto é igual, nao ha distinc¢oes, e esta horizontalidade
para mim é muito complicada de encarar. E uma das coisas que mais dificuldade tenho
sentido. Por exemplo este ano, é efetivamente a nivel de uma colega nossa, professora
que estabeleceu desde sempre uma relacao péssima com os alunos, relacoes sempre de
confronto, de alguma crispacao, e o que é facto é que eu tenho sentido que nao tenho
conseguido resolver isso. Primeiro, porque tenho evitado o confronto, tenho evitado
algum processo disciplinar, coisas desse género. Tenho procurado ser o mais diplomatico
possivel, apesar das queixas que tenho tido, e j4 falei com a colega algumas vezes sobre
isto, mas a colega ndo admite. E eu sinto que vou chegar ao final do ano letivo com este
espinho atravessado, porque as coisas nao tém corrido bem e para nao dar o passo
institucional mais formal, fui deixando passar algumas coisas. Mas, as vezes, também é
preciso termos esta capacidade de encaixe e felizmente nem todos os anos isto acontece.
Foi a primeira vez com esta gravidade na minha perspetiva que me aconteceu e, portanto,
eu até sinto certa forma que nem estava preparado para lidar com uma situacao destas.
Obviamente o formalismo tudo resolve, mas tenta-se sempre evitar, e agora também ja
estamos em junho a partida também ja ndo vou mudar.

Q12 - Na sua relacao com os varios mundos (administracio, escola,
comunidade local e mundo empresarial) qual ou quais origina(in) maior
pressao e por sua vez maior stress?

E3 — Sem duvida que é uma atividade muito desgastante. Eu penso que é com a
administracao central. A administracao regional esta esvaziada de competéncia, para
sermos honestos, tudo o que era as antigas Direcoes Regionais de Educacao, esta
esvaziado de competéncias. Lisboa exerce uma centralidade brutal, portanto hd um
centralismo de processos e passa para o regional o que eles nao querem. Ou seja, tudo o
que Lisboa nio quer, Evora resolve e depois Evora ndo resolve porque diz que sio da
competéncia deles [Lisboa] e andamos aqui a empurrar uns para os outros. Deste modo,
eu acho que o facto de nao termos interlocutores humanos, de ser tudo plataformas
digitais, de muitas vezes os diretores nao terem um canal privilegiado de comunicacao
com as estruturas centrais, ou seja, somo diretores sem rosto. Se quero resolver um
assunto, por exemplo da DGAE, ligo para o centro de atendimento telefonico (CAT) onde
qualquer professor liga, ou no E72, onde ndo ha uma voz, porque as vezes ha coisas que
nao se podem escrever, e era importante termos alguém do outro lado que nos

entendesse e lhe dissesse: “Colega, olhe, eu tenho aqui este problema mas eu nao posso
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escrever isto, mas posso falar consigo e vocé pode me dar uma ideia, até como eu hei de
escrever isto pela sua experiéncia, porque se calhar isto ja aconteceu noutras escolas. E
diz-me assim: “Olhe siga esta pista”. E que agora vamos estar aqui uma semana inteira a
trocar mensagens, como os gaiatos nas redes sociais, para resolver um problema, ou seja
nao ha uma voz, é tudo plataformas e isso parece que nos d4 uma falta de rede e de
suporte brutal. Quando corre tudo bem somos todos amigos e esta tudo bem, é tudo 5
estrelas e ndo ha problema nenhum. Mas, quando precisamos efetivamente de um
interlocutor ele ndo esta 14, é um ecra de um computador com uma plataforma onde se
regista o problema e alguém responde e andamos aqui a trocar mensagens. Isso para
mim desgasta-me imenso, na medida em que eu sou uma pessoa que gosta de falar, gosto
de encarar as pessoas, gosto de debater os assuntos, e muitas vezes ha situagoes que
precisam dessa interlocucao e quando nao temos, sinto isso como um grande desgaste.
De resto, a outros niveis, a nossa comunidade é uma comunidade tranquila, damo-nos
bem com os encarregados de educacao e com os pais, nao temos problemas, até a escola
¢é bastante elogiada. Com a camara municipal damo-nos otimamente bem, eles sdo muito
colaborantes, ha uma excelente relacao social, dentro da propria escola também, com os
colegas e com os funcionarios. Eu se tiver de destacar um mundo que origine maior
pressao e stress, destaco mais a administracao.

Q13 - Como é que se manifesta o stress?

E3 — No meu caso, afeta-me o sistema nervoso. Quando comeco a sentir, acordo as trés
da manha e a andar ali as voltas. Percebo que ha qualquer coisa. Portanto, a mim revela-
se muito nessa parte, na parte do sono, do descanso e aquela sensacao de um bocadinho
saturado, digamos assim, em determinados momentos, pelo excesso de coisas. Mas
pronto, temos de encarar e andar.

Q14 - Que importancia atribui ao stress?

E3 — Nao desvalorizo, procuro equilibrar isto de uma forma muito simples, pois tenho
um hobby muito forte, que gosto muito. Faco colecao de comboios em miniatura, e tenho
uma maquete de comboios que estou a construir em casa ja ha alguns anos. Por outro
lado, gosto muito de fotografar comboios reais e miniaturas de comboios. Entao,
procuro, sempre que possivel, ao final do dia quando chego a casa ou mesmo depois de
jantar, ir um bocadinho a maquete. Descontraio um bocadinho, vejo os comboios a
andar, faco ali umas brincadeirazinhas e tal, ligo mais um bocadinho de linha, pinto uma
casinha, ligo um sinal ou um candeeiro pequenino, faco sempre ali uma pequena
operagao e aquilo parece que me vai sempre dando energias renovadas, digamos assim.
Portanto, esse hobby para mim é um equilibrio brutal.

Q15 - Consegue identificar os momentos em que isso acontece? (inicio do

ano, ao longo do ano, fim do ano, ou outro periodo especifico).
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E3 — Do ponto de vista da organizacao os periodos do ano onde se sente mais stress, € o
inicio do ano claramente, que é o arrancar, pér a maquina a andar e depois o0 nosso
agrupamento tem um problema acrescido a esse nivel. Temos muitos professores de
quadro em destacamento por doenca e, como tal, recebemos anualmente e com
frequéncia contratante novos. Temos de estar sempre a integra-los no sistema, na nossa
cultura organizacional e depois é sempre aquela questao da revisao dos documentos. O
final do ano é outro momento bastante complexo, porque 0 nosso ministério tem por
hébito nao nos deixar tranquilos a encerrar o ano, sem estarmos ja a ter de pensar no
seguinte. Acho isto atroz, ainda ndao acabaram um e ji estdo a pensar no outro, ou seja,
no fundo estamos a trabalhar a dois tempos, estamos a trabalhar no presente a olhar para
o futuro, e isso é desgastante. Ao longo do ano, enfim, tirando aquelas situacoes pontuais,
de resto é mais tranquilo. Eu centralizo mais esse pico [de stress] de forma particular no
inicio e fim do ano. A nivel pedagogico, porque tem a ver com a organizacao do ano letivo,
talvez sejam estes que originam maior stress. E depois ha também uma componente que
n6s nunca podemos de certa forma desvalorizar que é a componente ligada ao
comportamento. N6s nao temos problemas de falta de assiduidade generalizada, nem
temos problemas de absentismo, temos algumas situacoes nao graves. No entanto, temos
algumas situagdes comportamentais. Isso também nos desgasta um bocadinho e a mim
particularmente, na medida em que os diretores de turma ou mesmo os colegas acham
que no6s diretores das escolas/agrupamentos temos a capacidade de resolver os
problemas comportamentais dos mitidos com as nossas intervencdes. Ora, quando
estamos a falar de mitidos que vém de familias destruturadas, familias que elas proprias
ja nao tem valores nem principios, nao é com discursos que la vao nem é com
repreensoes. Mas como estas situacao fazem parte do quotidiano, alguns sao problemas
estruturais, de base, é mais dificil. As vezes sinto que as pessoas tém uma expectativa
enorme em que “Ah, o diretor vem aqui a sala, ralha e fica tudo resolvido”, mas nao é
bem assim, porque no momento pode efetivamente melhorar, mas depois mais tarde
volta a acontecer.

Q16 - Qual o impacto do stress na sua gestao quotidiana?

E3 — Nao, nao me afeta. Eu digo isto e disse sempre isto, sinto-me um privilegiado por
dois ou trés motivos: Primeiro, porque estou a fazer uma coisa que gosto; segundo,
porque estou a fazer uma coisa que gosto ao pé de casa, nao tenho de me deslocar e sem
nenhum complexo, digo isto com a maior humildade “sou um privilegiado”, desse ponto
de vista. Por outro lado, acho que ainda nao houve um dia que eu dissesse que nao me
apetecia vir para aqui, ou seja, venho sempre de vontade e, portanto, isso nunca me afeta
[o stress]. O pouco descanso e esses momentos relatados podem-me afetar o rendimento,

nao estou tao ativo, mas, até hoje tive sempre a capacidade de dar a volta e facilmente.

301



Ainda agora, com a vacina andei ai um meés afetado com sintomas da primeira dose,
coisas, enfim que me aconteceram e que de facto comecaram a desgastar, e como
comecou no dia a seguir a toma da vacina entao eu associei que fosse sintomas da vacina
porque depois também passaram. Mas foi quase um més e andei ai uns dias um
bocadinho desmotivado, um bocadinho assim mais angustiado, preocupado, mas mesmo
assim vim sempre, e as coisas resolveram-se. Tenho poucas situacoes dessas [de stress].
E como me sinto uma pessoa motivada, nao me deixo ir abaixo.

Q17 - Antes de ser diretor(a) o que pensava sobre o cargo?

E3 — Ja sou diretor ha 12 anos e ja vou para o 4.°© mandato, fui reconduzido agora. Eu
encarei sempre isto como um desafio, eu sou uma pessoa que esta ligada a esta
comunidade ha 35 anos: Sou maestro da banda juvenil do G (local)) ha 30 (anos); sou
responsavel pelo grupo de cantares de B.(local) e pela orquestra na altura ha 35 (anos);
estou a frente do grupo coral e instrumental da Universidade Sénior do G (local); ja fui,
quando existiu, fundador e maestro da orquestra tipica da C (freguesia); sou presidente
da Assembleia Municipal do G (local). Portanto, eu estou ligado a esta comunidade ha
mais de 30 anos de alma e coracdo, e quando me candidatei a isto foi sempre na
perspetiva de poder dar o meu contributo a este nivel, ao concelho do G (local).

Q18 - O que a(o) motivou a candidatar-se ao cargo? (intencionalidade ou
oportunidade)

E3 — Foi uma intencionalidade no sentido de servir, nao de ser servido, sempre no
sentido de servir. Eu tenho por hébito e lema dizer isto aos meus colegas de direcao, -
“Eu estou nestas funcoes para ser, para servir, nao para ser servido”, esse € sempre o meu
lema, estou a disposicao das pessoas e da causa educativa, numa perspetiva de servigo e
nao numa perspetiva de usufruto. O usufruto é o inerente aquele que ja referi antes, é o
facto de poder fazer o que gosto, de estar aqui perto a residir, isso ja é um usufruto, agora
€ pormos isso ao servico da comunidade.

Q19 - O cargo tem correspondido as expetativas?

E3 — Tem, eu gosto, tenho-me sentido util. O facto de ter tido duas eleicoes e duas
reconducdes por unanimidade também se traduziu em mim um acrescento de
motivacao, um reconhecimento e uma vontade de fazer mais e melhor ainda, nessa
perspetiva. No fundo, é um cargo que sinto grande apeténcia e gosto. Mas, sinto que ao
longo destes anos nao foram todos iguais, e uma coisa lhe vou revelar com toda a abertura
e sentido de responsabilidade, e também sinceridade e transparéncia. Considero que,
quando a legislacao impoe anos de mandato para os cargos, tem todo o sentido, porque
nao devemos ficar eternamente nos cargos e deve haver a possibilidade de outras pessoas
também assumirem, se nao, isto era quase tipo para a vida. E quer n6s queiramos quer

nao, os anos vao passando, independentemente da nossa dedicacdo e da nossa
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motivagdo, e nbés proprios ao fim de 14/15/16/20 anos também necessitamos de
tranquilizar um bocadinho mais. Precisamos de descansar e acho que essa alternancia
de poder no bom sentido, deve acontecer, portanto, eu estou completamente tranquilo
com isso.

Q20 - Quais as alteracoes que identifica no seu trabalho ao longo dos anos
em termos de intensidade e envolvimento?

E3 - E muito mais desgastante, e as responsabilidades foram acrescidas, e por tudo o que
foi dito anteriormente. H4 uma pressao muito maior a todos os niveis de funcionalidade
da escola, o que também reflete as mudancas rapidas que a sociedade foi alvo, fruto das
tecnologias e das respostas que tém de ser dadas. H4 uma velocidade maior em todos os
parametros da administracgao.

Q21 - Como vé o papel do(a) diretor(a) na organizacao escola?

E3 — Eu sou uma pessoa exigente por um lado e sou uma pessoa que nao gosta de
hipocrisias. Gosto de resolver as coisas no confronto de ideias, na transparéncia, na
honestidade e nao gosto daquela cultura do “diz que disse e tal”, detesto isso. Tenho
procurado manter sempre uma postura muito reta desse ponto de vista, sou fiel aos meus
valores e aos meus principios e eles depois sao escrutinados nos momentos certos. Sinto
que tenho uma equipa de professores sem os quais nao teriamos alcancado, nem de longe
nem de perto, os éxitos que conseguimos. Sei que tenho aqui um conjunto de colegas que
estdo comigo, a parte dos colegas da direcdo, outros colegas que estao comigo e que se
identificam com as minhas ideias. Também procuro sempre envolvé-los, elogia-los e
valoriza-los, e dizer que eles sdo importantes, nunca escondo isso. Portanto, procuro
sempre distribuir, digamos assim, a valorizacao e o reconhecimento. Gosto das coisas
organizadas. Sou uma anti anarquia, portanto nao gosto de anarquias, acredito nas
liderancas, nao acredito nas casualidades nem nas circunstancias casuisticas, isso pode
resultar um dia, mas nao € isso que faz as organizac¢oes funcionar, sao as liderancas, sao
a vontade que as coisas acontecam, é o pormos a nossa forca ao servico da causa, e acho
que isso é determinante. E, sermos sempre os primeiros a dar o exemplo, porque o
exemplo tem de vir de cima, portanto, eu procuro sempre dar o exemplo. Se ha algo que
eu acho que nao deve acontecer, eu procuro nao praticar, por isso, ndo vou exigir aos
outros aquilo que nao quero para mim. Considero que essa credibilidade que procurei,
enquanto responsavel ao longo destes anos, passar para a organizacao e para as pessoas,
é reconhecida e seguida, como uma qualidade e uma caracteristica importante. Porque
eu nao tenho duas caras, as pessoas sabem com o que é que contam, portanto sabem que
podem falar comigo, que podem dar as suas ideias, eventualmente podem ouvir um nao,
mas também ja ouviram muitos sins, troca de ideias, troca de experiéncias, troca de

opinides e eu acho que isso se tem traduzido positivamente. Nunca conseguimos agradar
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a gregos e a troianos, € normal, mas hi uma coisa que temos de agradar, é aos nossos
valores e aos nossos principios, e quando digo “Porque é que fui por aqui? Fui por aqui
porque acredito nisto assim”, justifica-se, “Ah, mas estou em desacordo”, totalmente de
acordo. Agora procuro o maximo possivel que nao haja aqui dualidades, nem
favorecimentos, nem coisas, digamos assim, inventadas sem critério, e justifico sempre
as decisoes.

Q22 - Quando tem duvidas sobre que decisao tomar, como procede?

E3 — Peco ajuda. Telefono a colegas meus, e ligo muito ao meu colega aqui da PS (local),
o0 MA (diretor), somos amigos, alias eu sou daquele quadro de agrupamento da PS (local).
Gosto dele e damo-nos bem e digo-lhe “- Oh E6, vocés sdo ai uma escola maior, perante
isto assim e assim, j4 alguma vez tiveste este problema? Como é que resolveste, como é
que fizeste?” e ele também me liga muito. Também telefono, as vezes, a colegas diretores,
de vez em quando telefono a minha querida amiga R (docente), 14 da vossa escola, porque
ela tem muita experiéncia. Também ligo para o ministério e para os servicos, claro,
obviamente, e aqui internamente, como ja referi anteriormente. Ou seja, nunca me
ouvirdo dizer que nao tenho a humildade, digamos assim, de dizer que nao sei, quando
nao sei, peco ajuda.

Q23 - Como justifica as opcoes que decorrem das suas tomadas de decisao?
(a quem, de que forma).

E3 - As opg¢des que tomo, como lhe disse, enfermam sempre de uma reflexao com varios
agentes da escola. Fora da escola, nomeadamente pessoas com as quais me relaciono
bem e com a tutela. No entanto, ha opcoes que se tomam que derivam apenas da nossa
relativa autonomia, e, nesse caso, o diretor, formalmente tem de prestar contas a
determinados 6rgaos, nomeadamente ao CG e a autarquia, com os quais as relacoes de
complementaridade e dependéncia sao fortes. Como a propria lei refere, embora o
diretor tenha poderes acrescidos, também tém maiores responsabilidades perante toda
uma comunidade e perante uma administracao que nos regula de forma intensa.

Q24 - Que apreciacao faz da modalidade de recrutamento do diretor? (este
modelo que esta agora em vigor)

E3 — Eu acho que este modelo esta a funcionar. Eu concordo com esta modalidade de
recrutamento, até nem me chocava que os diretores viessem a ser de carreira. Isto pode
contrariar o que eu disse ha pouco nas limitacoes dos mandatos, mas com condigoes, ou
seja, por exemplo, com formacao mais especializada e direcionada.

Q25 - Até que ponto considera que a formacao especializada disponivel é
suficiente para o desempenho do cargo tendo em consideracao as tarefas e

funcoes exercidas?
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E3 — Eu ja fiz Mestrado em Administracao Escolar e dou muito valor as pessoas que
estdo a passar por estes processos, porque isto d4 muito trabalho, mas transforma-nos.
Desde que fiz o Mestrado considero que sou uma pessoa diferente para melhor,
profissionalmente falando, logico. E digo-lhe mais, quando estive aqueles quatro anos a
coordenar o Centro de Area Educativa (CAE) de P (local) na DREA, cresci muito, porque
tive a possibilidade como poucos tém, de conhecer a parte da administracao e a parte das
escolas, e muitos s6 tém a possibilidade de conhecer a parte das escolas. E eu consigo
perceber muito bem a outra parte, porque estive dos dois lados, e por outro isso ajuda-
nos a crescer imenso, porque nao s6 conhecemos pessoas como conhecemos processos.
Complementando isto com a parte da investigacao que eu depois fiz no Mestrado em
Administracao Escolar, para mim foram dois aspetos que me deram uma alavancagem
enorme, enquanto profissional, quando vim para aqui. Ou seja, trazia por um lado, o
conhecimento da academia que me fez ler, investigar, trazer determinadas correntes de
orientacdo, e por outro, trazia a experiéncia da administracao e o relacionamento
institucional, e isto, tudo cruzado, foi muito importante. Portanto, a formacao é
essencial, ou seja, eu tenho feito nem imagina, eu quando mandei o meu curriculo (agora
o altimo) para o CG com as formacoes, foram quarenta paginas de formacdes em
descritivo, eu estou sempre em atualizaces. Eu depois também fiz formagao na parte
juridica, na parte dos processos da contratacdo publica, na parte disciplinar, na parte
pedagogica, na parte tecnologica. Também ja participei em varios Erasmus de cursos de
formacao.

Q26 - Que avaliacao faz da formacao que é ministrada pela tutela para o
desempenho do cargo?

E3 - Ja promoveram algumas, e estdo a promover mais que nunca, atualmente. Sim. A
tutela esta a promover. Paralelamente, faco ou em centros de formacdo ou mesmo
noutros sitios. Acho que é fundamental a formacao, porque a dinamica que é gerada nas
escolas e os desafios sdo tao dinamicos, sao tao rapidos, que se n6s nos acomodarmos,
nunca mais apanhamos isto, é impossivel. Portanto, seja um professor puro e
simplesmente a lecionar as suas aulas, seja um gestor, seja um investigador, seja aquilo
que for, se n6s nao nos atualizarmos, o tempo passa por nds e nunca mais o apanhamos,
é impossivel, portanto temos de nos atualizar. Claro, que também ha uma coisa que
temos de fazer, e eu procuro também fazer isso. E ter de selecionar, porque também nio
podemos fazer tudo o que nos aparece a frente, e ao fim destes anos a gente comeca
também a ter uma percecdo daquilo que necessita.

Q27 - Quer acrescentar mais alguma coisa ao que foi dito?

E3 — Mais nao disse.
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LEGITIMACAO DA ENTREVISTA

A sua participacdo é fundamental para levar a cabo um estudo sobre o pensamento
critico e criativo dos diretores e os referenciais a que se reporta a sua acdo nos
diferentes mundos. O objetivo do estudo ¢ aferir como é que através do pensamento
critico e criativo o diretor acomoda as suas representacoes em situacoes de tensao, de
conformidade e de mudanca, bem como os efeitos que produzem. A andlise das
entrevistas permitira através do discurso dos diretores, desenvolver ideias sobre a
forma como interpretam e compreendem aspetos multiplos da sua a¢ao nos diferentes
contextos. O contetildo da entrevista sera apenas parte integrante do estudo e nao sera
utilizado para outros fins. Apds ser esclarecido(a) sobre as informacdes a seguir, no
caso de aceitar fazer parte do estudo, pedimos-lhe que assine no final o termo de
consentimento. Desde logo fica garantido o sigilo das informacées e o anonimato. Em
caso de recusa o participante nao sera penalizado(a) de forma alguma. Os dados
obtidos nao serao divulgados para outros efeitos que nao os descritos acima.

Agradecemos desde ja a sua colaboracao, pois sem ela este estudo nao seria possivel.

Transcricao da entrevista 4 (E4)
IDENTIFICACAO DO ENTREVISTADO

Género: Feminino

Idade: 53 anos

Grupo disciplinar: 110

Tempo de servigo: 28 anos

Tempo como Diretor: 4 anos

Area geografica do local de trabalho: Alto Alentejo

Formacao académica: Formacao inicial em Ensino Bésico - 1.° Ciclo;

Formacao especializada: Mestrado em administragao e gestao educacional

Q1 - Na sua perspetiva a atividade do diretor é muito ou pouco regulada?

E4 - Depende, se falarmos em questoes, porque eu considero que o assunto que neste
momento estamos a fazer é a previsao da rede escolar para o proximo ano, muito
regulada. Nos introduzimos, por exemplo, os dados nas benditas plataformas que é outra
forma de regulacao, e até a nossa sugestao que eu acho que deveria ficar bloqueada, nao
fica, estdo-nos sempre a telefonar a sugerir-nos para alterarmos as previsoes, ainda

estamos a falar s6 na fase da previsao.
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Questoes como por exemplo, progressao na carreira, demasiado a vontade, eu acho que
isto nao deveria acontecer, apesar dos diretores assumirem sobre o compromisso de
honra que estao a agir corretamente e o que eu vou dizer é polémico. Se quiser faco como
eu bem entender porque posso ou nao aleatoriamente ter uma inspecao do IGeFE, mas
o IGeFE nao consegue controlar todas as informacGes que um diretor coloca na
plataforma sobre a progressao dum docente. Muitas vezes a confusdo abunda porque
determinadas situacoes sao de dificil correcao e porque as vezes eu proprio erro numa
data e quando dou pelo erro, porque é um trabalho solitario, eu posso fazé-lo sozinho, o
que nao concordo. A sugestao que dou, é ser o docente responsavel por colocar os seus
dados e isso sim deveria ser regulado por uma entidade exterior a escola. Todos nos
sabemos que as influéncias e pressoes sao muitas. Para mim é um assunto importante a
graduacao na carreira, os concursos, e a validacao de concurso nunca deveria ser feita
nas direcoes, porque a responsabilidade recai sempre para nbés e fazemos sempre
sozinhos, independentemente do nosso compromisso de honra e atualmente um
compromisso de honra as vezes vale o que vale, infelizmente. Nas questoes de carreira
docente acho que devia ser centralizado para ver garantia da imparcialidade.

Q2 - Quem faz essa regulacao?

E4 - Os servicos regionais em termos, por exemplo, de niimero de turmas, horarios
muito, e a prépria inspecao. A DGAE nao exerce regulacdo, embora quando solicitada
para esclarecimento nos dé sempre um feedback. O CG apesar de exercer uma regulacao
interna, a relacdo é muito pacifica pois o seu presidente foi um ex. diretor do
agrupamento. A escola funciona muito em termos de projetos e toda a contabilidade a
eles inerente passa pelo crivo do CG, uma vez que é um exercicio que se requer o mais
transparente possivel para prevenir possiveis dividas ou questoes menos claras. Tento
agir preventivamente. Até a data ndo sinto pressao do CG, embora tenha de lhe prestar
contas. Nos temos delegacdo de competéncias desde 2011 e em virtude disso temos uma
relacio de grande proximidade com a autarquias, do C (local) que fez parte da
experiéncia piloto desde 2011 ou seja neste momento nds so levamos a CG um relatério.
Os documentos de indole pedagbgica (PE, RI, PAA) tém de ser aprovados em CG. A
escola ndo tem verbas e todo o dinheiro resulta dos lucros do buffet, da papelaria. A
gestao do refeitorio é da autarquia sob supervisao e delegacdo da escola. O orcamento
privativo é para pagamento de funcionarios e professores, ou seja, o que requisitamos.
Q3 - Que instrumentos sao mobilizados nessa regulacao?

E4 — A legislacdo, as plataformas, apesar de se sobreporem umas as outras. Considero
que é um controlo, mas que acaba por vezes de dar a ideia da propria burocracia do ME

e que foi criada para que as coisas as vezes ndo se desenvolvam, ndo evoluam num
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sentido. Ha uma grande preocupacao com os dados e recolha de dados, mas depois nao
vao servir para grande coisa.

Q4 - Identifique situacoes a nivel pedagogico, organizacional e tecnolégico
cujas respostas sejam fruto da sua autonomia.

E4 - Por exemplo, a forma como fiz a atribuicao e distribuicao do servico dos colegas
que estao em mobilidade por doenca, e, todos esses recursos que estao aqui na escola, e
que felizmente sao muitos, permite, do pré-escolar ao 9° ano, que quase todas as turmas
tenham um professor coadjuvante e que da o apoio. Temos dois grupos do pré-escolar
que tem 4 educadoras, duas delas estao com a reducao da componente letiva, artigo 79,
devido a idade, ou seja, ndo causam problemas porque temos outras duas colegas por
mobilidade. Uma dessas colegas também esta a desenvolver um projeto de literacia na
biblioteca, dirigido para o pré-escolar, ou seja, verificamos todas as propostas e vamos
ver na legislacdo o que é que é considerado trabalho letivo e tentamos aproveitar ao
maximo as pessoas que temos. O projeto da flexibilidade, no primeiro ano foi
implementado no ensino experimental no pré-escolar, pela equipa da flexibilidade.
Vamos assim completando horario de todos os colegas, e como as turmas sao poucas vai
sendo permitido pela tutela. Na tultima inspecao que tivemos, fizeram referéncias a
organizacao do ano letivo, e, embora ndo tivessem nada de especial para apontar, nao
deixaram de o fazer, e agora, com as figuras legislativas do 54 e 55, 0 que n6s vamos
fazendo é questionar sobre procedimentos alusivos aos mesmos. Por isso, eu acho que
no6s temos de ter muita firmeza e arriscar a fazer diferente. Mas temos tudo bem refletido
na equipa da direcdo, temos um patrimoénio e uma cultura de escola com o qual nos
identificamos, mas o pressuposto é fazer mais e melhor sempre que possivel, e claro, nao
podemos desistir.

Q5 - Que apreciacao faz da sua disponibilidade para encontrar solucoes que
nio sejam apenas uma réplica das diretrizes da administraciao?

E4 — E oideal. A legislacio, aquilo que eu acho é que devemos gerir os nossos medos. Se
calhar sentimo-nos as vezes desamparadas, e faz com que as pessoas se escondam muito
atras da legislacao, mas a culpa nao ¢ s6 da legislacdo. Somos nos que somos ambiciosos
e tentamos fazer de maneira diferente. Vimos no perfil dos alunos, a cidadania, o plano
digital, o 54, e 0 55. A flexibilidade comecou a ser aplicada nos anos todos e ainda
quisemos estender a experiéncia e a ideia do projeto ao pré-escolar. Neste sentido, as
respostas diferenciadas que a escola promoveu tém sido muito positivas para a escola,
para os professores, pais, isto é, para toda a comunidade educativa. Embora a propria
comunidade no CG tenha estranhado, faco questao de explicar a todos os elementos, e
pedir que tém de dar um voto de confianca para estes projetos, porque nos acreditamos

neles.
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Q6 - Quando surge um determinado problema, independentemente da sua
natureza (pedagogica, organizacional, tecnoldgica ou outra), como é que o
avalia?

E4 — A primeira tarefa € averiguar, para tentar perceber o problema, desde, por exemplo,
uma avaria na cozinha ou um encarregado de educacdo mais alterado ali a porta ou
alguém que foi dizer ao presidente de camara que fizemos nao sei o qué. Outro exemplo,
ainda recentemente estive a falar com a psicologa por causa de uma menina, embora eu
considere que, apesar de estar no terceiro ano, nao tem as competéncias de um pré-
escolar porque tem problemas cognitivos, no meu entender. Para dizer, primeiro, tento
averiguar e ouvir as partes todas e observar para retirar as minhas conclusoes.
Normalmente retino a equipa da direcao e as grandes decisoes raramente tomo sozinha.
Mas a primeira tarefa é observar, ouvir e se nao tenho disponibilidade para essa tarefa,
peco a alguma delas que o faca. Perceber qual é a causa do problema e depois questiono
se alguém sabe a solucdo para o problema. Se vislumbramos uma possivel solucao,
iremos fazer dessa maneira, mas se nao resultar, iremos experimentar outra solucao mais
tarde, ap6s uma reflexao de uns dias. Como os recursos humanos nao abundam, e traduz-
se num problema de certa forma recorrente e com o qual nos confrontamos, significa que
muitas vezes nao temos a solu¢do no imediato. Tentamos recorrer a autarquia e a tutela,
embora saibamos que é um processo mais lento e demorado. H4 um problema com um
colega que falta imenso e que é o tnico que eu tenho a lecionar uma disciplina aqui na
escola. Chamei o colega, ouvi e percebi que ele tem uma vida complicada com os pais
com graves problemas de satide, mas também tenho de pensar nos outros. Tem 4 dias
com componente letiva e um dia sem componente letiva e sistematicamente apresenta-
se ao servico no dia que nao tem componente letiva. Ha aqui um padrao e, nesse sentido
tenho de falar com a pessoa. Foi o que eu fiz agora, percebo o problema e também me
coloco no seu lugar, mas também ele tem de pensar nos seus alunos, ainda para mais é
uma disciplina transversal que vai do primeiro ciclo ao nono ano. E uma oferta de AEC,
e, nesta situacao, é colocada em risco a continuidade do seu desenvolvimento. Tive de
lhe dizer que assim nao € correto, que esta com a perda de vencimento, pois s6 mete 4
dias de atestado. Depois, apresenta-se na segunda-feira e volta a poOr atestado,
comprometendo a sua propria carreira, e disse-lhe “nem para ti estds a pensar”.
Aconselhei-o a meter atestado por mais tempo para ser substituido. A pessoa pode nao
ter gostado da solugdo, mas eu tenho de fazer alguma coisa. Estamos com problemas da
rede de internet, e, neste caso envolve o ministério, é telefonar, telefonar, enviar emails
e mais mails, e mais parece que estamos a falar com uma parede mouca. Eu prefiro tratar
dos problemas com a autarquia, porque é sensivel a todos os problemas do agrupamento,

pois mexe com os alunos, pais e todos em geral. Concluindo, dependendo da natureza e
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tipologia do problema, assim sera a sua solu¢io, embora reconheca que ha problemas
que nao dependem de mim. Neste caso, também nao me posso esgotar na sua resolucao,
nomeadamente naqueles que derivam de contacto com os servicos da tutela. No
momento, como a aposta no digital esta na forja, sinto que irdo surgir problemas
acrescidos.

Q7 - Que tipo de conhecimento mobiliza para a resolucao desse(s)
problema(s)?

E4 - Mobilizo o conhecimento advindo de tudo, experiéncia, situacoes vividas, outras
vezes recorro aos colegas com mais experiéncia. Mas também digo que a aprendizagem
neste lugar, ensinou, que nem sempre podemos confiar nas pessoas todas da mesma
maneira. As vezes queremos ser benevolentes, facilitamos na justificacio de uma falta e
a pessoa compromete-se e depois falha, ficando eu comprometida perante os servicos
administrativos. Como exemplo, ainda ontem tivemos greve e alguém me disse vamos
para casa, a qual eu respondi, “porqué”? Nao tens horario por cumprir? Eu nao ando
atras de ninguém, nao ando a ver quem esté e quem nao estao, e sdo esses conhecimentos
que a experiéncia nos transmite, e que também nos protege.

Q8 - Até que ponto contempla uma diversidade de perspetivas na resolucao
de problemas?

E4 - Quando me aparece um problema, e, penso na solucao, nao a tomo imediatamente
como certa, aconselho-me com outras pessoas, primeiro, os mais préximos, podendo
resultar a opc¢ao por outra solucdo, aquela que melhor responde ao problema em causa.
Se o problema nao se resolver a solucao nao era boa. Temos de fazer nova abordagem
para a sua resolucdao. Quando a solucao encontrada resolveu o problema sinto-me
congratulada pelo bem-estar que causa na escola, desde as coisas mais pequeninas,
porque as vezes pequenas questoes do dia a dia na escola sao complexas.

Q9 - Qual o impacto que tem na escola a implementaciao de respostas
diferenciadas? Para os alunos, ou a outro nivel organizacional?

E4 - Seja qual for o problema e quando o mesmo é resolvido, ha um conforto e seguranca
na escola, e eu sinto que as pessoas tém muita confianca nas decisées que eu tomo,
porque as escuto, dou-lhes a palavra e as decisdes contemplam muitas vezes outras
opinides. E uma questiio de partilha e responsabilidade coletiva. Todos saem a ganhar,
os alunos, a escola, os professores, ou seja, toda a comunidade educativa.

Q10 - Que apreciacao faz destas solucoes diferenciadas em termos de
originalidade e singularidade?

E4 - Por norma encontro solucoes de forma rapida para o problema nao andar a marinar,
procuro uma estratégia para uma solucdo rapida. A originalidade e singularidade

dependem da natureza do problema, e esta muito dependente do seu grau de satisfacao.
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Se o problema é novo, neste caso pode ser singular, entdo muito provavelmente a solugao
é original, por ser diferente das tomadas anteriormente, embora reconheca que a
originalidade possa advir da nossa experiéncia, do conhecimento cientifico que
dispomos, e do conhecimento que advém da leitura de muitos textos de pedagogia. O
projeto da HORTA é uma resposta diferenciada. Os projetos existem e quem quiser
participar tem de 14 ir. Temos “O canteiro das simetrias” da educacao inclusiva, em que
o pré-escolar também 14 vai.

Q11 - Quando nao consegue resolver um problema, o que costuma fazer?

E4 — Os contactos com a DGESTE, embora nunca nada depende deles, e indiciam que
tudo tem de ser tratado em Lisboa. Faz-nos pensar o que é que eles estdo 14 a fazer. Por
vezes, eu até sei a solucao, até tenho os recursos e nao me autorizam a fazer, mas sei que
nao estou a cometer nenhuma ilegalidade. Escondem-se sempre atras da lei, mas para
mim, nesta altura do ano a questao da rede escolar é um dos assuntos que me causam
maior stress porque as escolas no inicio do ano ja estao programadas e praticamente ja
esta tudo bem. Ha questdes que nao se compreendem, como por exemplo, se posso ter
duas turmas de 12 alunos e se os recursos estdo na escola, nao vao ao concurso, porque
insistem numa turma de 24. Reclamo e reivindico, porque nao se recorre a contratacao
e os docentes até ficam com um horario mais preenchido. O que resulta desta
intransigéncia, é que depois vou ter de andar a inventar solugdes para o problema. Nao
percebo. Se, por exemplo, posso dar coadjuvagdo, isso sim, causa-me stress, porque
estamos a vislumbrar uma boa solu¢io pedagobgica e a tutela ndo nos autoriza, por causa
dos nameros, dos racios. Eu questiono porque nao posso ter um professor numa turma
de 12 e outro noutra turma de 12, em vez de ter dois numa turma de 24. A solu¢ao em
termos de originalidade e singularidade é que coloco coadjuvacao e divide-se as turmas,
no inicio do ano.

Q12 - Na sua relaciao com os varios mundos (administracio, escola,
comunidade local e mundo empresarial) qual ou quais origina(m) maior
pressao e por sua vez maior stress?

E4 - E com a administracio central, porque a tutela exerce uma regulacio muito grande
e que concentra em si uma grande centralidade na gestao de todos os processos, embora
delegue competéncias nos 6rgaos desconcentrados, que por sua vez também nos estao
constantemente a solicitar informacgbes. Mas, também pelo facto de termos
interlocutores digitais, a desumanizacao relacional causa uma grande pressao, porque
nunca sabemos quem esta do lado de 14, nao ha um rosto visivel. No entanto, a nivel mais
local as relacdoes com a comunidade sao pacificas, desde encarregados de educacao, pais
e camara municipal que sao muito colaborantes. Ha assim uma excelente relacao social,

como também dentro da propria escola, com os colegas e com os funcionarios. Eu se tiver
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de destacar um mundo que origine maior pressao e stress, destaco mais a administracao
central e regional, mas mais a central.

Q13 - Como é que se manifesta o stress?

E4 — As vezes ando alterada, e segundo o que as pessoas dizem, nio mostro facilmente,
procuro ter um ar sereno e bem-disposto. Mantenho conversas na direcdo ou na
secretaria, mas nao sou pessoa de maltratar, ndo ser desagradavel e quando digo estou
zangada, estou stressada, acho que é visivel.

Q14 - Que importancia atribui ao stress?

E4 — Nio desvalorizo, porque tem a ver com o meu bem-estar e com a satide. As vezes,
a vida vai-nos dando um encontrao daqui empurrao dali, com muitos prolemas e muitos
obstaculos, mas, simultaneamente, também nos d4 solucdes. E uma questdo de saber
gerir os problemas e/ou aceitar as coisas como elas sdo, mas devemos tentar sempre dar
o nosso melhor, seja na familia, seja para nos proprios, para encontrar a melhor solucao.
As vezes parece nao haver solucdo a vista, e é deixar andar e ver o que as coisas déo.
Q15 - Consegue identificar os momentos em que isso acontece? (inicio do
ano, ao longo do ano, fim do ano, ou outro periodo especifico).

E4 — Sim, o stress perturba, mas nao sou desagradavel com alguém por andar
preocupada, acho que as pessoas até chegam ao pé de mim para saber o que se passa.
Mas as situagdes de stress ocorrem com frequéncia e ao longo do ano, embora haja
situacdes pontuais que nos desgastam. Na semana passada andamos uma semana para
falar com uma pessoa da DGESTE, nao nos atendem e eu ja dizia, “pego no carro e vou
até Evora e enquanto ndo me atenderem nao venho de 14 embora”. Ando a perder o meu
rico tempo, em que poderia fazer outra coisa mais proficua e de forma mais concentrada,
e que nao deveria ser um problema. Tudo isto nos causa apreensao e stress.

Q16 - Qual o impacto do stress na sua gestao quotidiana?

E4 — O tecnologico, por causa da rede. Tenho os recursos humanos, e agora com o Plano
de Acao Digital (PAD), estou a fazer a formacao para iniciar o PAD, embora careca de
aprovacio nos 6rgaos, CP e posteriormente, CG. E um grande desafio e estamos sempre
com a sensacao que o que interessa é ter um papel aprovado para se justificar. Estamos
a fazer um PAD até 2023, que consideramos importante porque contempla metas para
as areas da administracdo publica e da educagao. No entanto, este plano esta envolto
numa grande complexidade, e em timings extremamente apertados para cumprir, pois é
necessario desenvolver alguns processos e enquadra-los no nosso plano de acao
estratégica. Inicia-se com formacdo em oficinas de formacdo, a realizacao de
questionarios, a elaboracao de metas, e a respetiva monitorizacao. O problema é que nos
dao sempre pouco tempo para estas coisas que até sdo importantes, e, paira sempre no

ar uma desconfianca, se é para levarmos a sério estas medidas do ministério.
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Q17 - Antes de ser diretor(a) o que pensava sobre o cargo?

E4 — Quando eu ouvia dizer que isto da burocracia e das plataformas nos sugava 80 ou
mais por cento do tempo, eu achava que era conversa. A perspetiva que tinha era de um
cargo exigente, de grande responsabilidade, mas simultaneamente, de lider. Também
muito desgastante, ndo s6 pelas interacgoes e relagdes internas, como externas, porque as
pessoas querem que ser ouvidas. No atendimento, na resolucdo de problemas e na
tomada de decisao, a percecao que tinha era que o diretor deveria ser um diplomata, um
gestor e um mediador de conflitos. Também deveria assumir um cariz politico/social na
relacdo com os colegas e com a comunidade, pela posicao central que ocupa na
organizacao.

Q18 - O que a(o) motivou a candidatar-se ao cargo? (intencionalidade ou
oportunidade)

E4 — Intencionalidade, eu sempre quis. Fiz sempre formacao na minha area do 1° ciclo,
no entanto, ja fiz formacao em lideranca, e a formacao sempre fez parte do meu projeto.
Considerava que poderia acrescentar valor a escola, contribuir para o reconhecimento
social da escola e neste sentido, sinto-me retribuida, congratulada.

Q19 - O cargo tem correspondido as expetativas?

E4 — Em parte sim, mas hd muitas surpresas. Em primeiro lugar, a criacdo do cargo
unipessoal foi para ser o diretor a responder, o primeiro responsavel e responsabilizavel.
Aumentou a burocracia e o nivel de exigéncia. Nas questdes administrativas de
introducao de dados, em que posso delegar através das credenciais, quando surge alguma
duavida, as pessoas querem é falar com a diretora é que é o rosto da escola. Mas, a parte
desta minha vontade de exercer o cargo, considero que esta parte das plataformas
poderia ser dispensavel, se houvesse melhor forma de proceder. Considero, a introducao
reiterada dos dados nas plataformas, como instrumentos que desgastam e absorvem
muito tempo.

Q20 - Quais as alteracoes que identifica no seu trabalho ao longo dos anos
em termos de intensidade e envolvimento?

E4 — O que verifico ao logo dos anos como diretora, é que o trabalho tem vindo a
aumentar de complexidade, de intensidade, e que muitas vezes é imprevisivel, pelas
recorrentes solicitacoes e timings apertados de resposta. H4 uma crescente marca
burocratica digital nos procedimentos e nos processos, através do preenchimento das
plataformas, que desvirtuam a componente pedagogica em detrimento da componente
administrativa e financeira. Embora a preocupagdo seja garantir a estabilidade
funcional, na resolucao de problemas e na tomada de decisoes, o diretor assume-se como
um gestor de dia a dia. Mas, considero que na educacdo, a experiéncia acumulada

também nos d4 a tranquilidade e a serenidade para seguir um determinado rumo.
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Q21 - Como vé o papel do(a) diretor(a) na organizacao escola?

E4 — Eu acho que é importante e sinto como o elemento agregador e pacificador da
escola. Sinto que as pessoas se congratulam pelo facto de eu passar poucas horas aqui,
ou seja, no gabinete. Nao sou diretora de gabinete, e conheco os garotos quase todos, e
todos sabem quem eu sou. Quando vou a sala da pré, eles adoram que eu 14 va. Eu estou
aqui na escola, ou seja, o tempo em que h4 meninos na escola estou cé. Disciplinei-me,
tenho um horario de trabalho e tento nao levar trabalho para casa. O tempo que aqui
estou é para a escola. A escola é pequenina, sou muito organizada no meu tempo, mas
acho que nao se faz a gestdo de nenhuma organizacao ou instituicdo, no gabinete. Ha
assim um reconhecimento coletivo da pessoa do diretor, como um elemento agregador e
presente. Temos de encontrar um equilibrio entre as coisas, e, os meus colegas ao verem-
me na sala de professores a tentar ouvir e conversar com eles, nao se calam porque sou
um deles.

Q22 - Quando tem duvidas sobre que decisao tomar, como procede?

E4 - Ligo para colegas de outras escolas com mais experiéncia, falando com o colega E6,
de N (local) e E2. Tento ouvir opinioes diferentes, também me gosto de aconselhar com
pessoas que sendo gestores, nao sao da educagao. Estes, porque tém outra opinido e uma
visdo mais pratica, tal como da UE, com outras perspetivas, pois na educacao tratamos
muitas vezes os problemas com afeto. As decisdoes enfermam sempre de reflexao a priori
e envolve os elementos que para a situagdo seja necessario mobilizar.

Q23 - Como justifica as opcoes que decorrem das suas tomadas de decisao?
(a quem, de que forma).

E4 — Normalmente, aqui na direcao e tudo o que sao assuntos de escola sao tomados e
debatidos aqui, mas nem sempre estamos os quatro de acordo, que é 6timo. Nao havendo
consenso, se eu tenho duividas na minha decisao e se as outras trés colegas acharem que
é por ali, eu sigo esse caminho. E democratico, se eu tenho dividas relativamente a
minha opc¢ao, se ndo estou muito segura, e se elas acham que a minha decisdo nao é a
correta, aceito, embora tente convencé-las. Por exemplo, uma colega da direcao tinha
uma visdo muito tradicional do ensino, das praticas pedagogicas e da avaliacao, e tem
sido bastante debatida aqui entre nos. Ela est4 sempre a dizer “que cada vez que a gente
conversa, vé a escola de maneira diferente” e eu digo, “estas a ver porque é que eu nao
desisto”? A minha experiéncia e o conhecimento cientifico que fui adquirindo, a forma
como eu vejo a escola e o rumo tragado, nao podem ser colocados em causa. Muitas das
decisOes de cariz mais institucional, e que carecam de aprovacgao de outras estruturas

intermédias ou de topo, sdo levadas a CP e a CG.
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Q24 - Que apreciacao faz da modalidade de recrutamento do diretor? (este
modelo que esta agora em vigor)

E4 - Na recondugao, considero que deveria ser sempre apresentada uma linha de
orientacdo, um projeto de intervencdo para o quadriénio, embora a legislacao seja
omissa, e 0 CG conheca e reconheca o meu trabalho. Eu fago questao que este plano de
acao seja elaborado por toda a equipa da direcdo. Eu gostava da modalidade de eleicao
dos conselhos diretivos, porque era através de todo o universo da escola. Neste modelo
estao a dar demasiada importancia as autarquias, porque mexe como o poder politico e
no6s todos nds sabemos que o poder politico é facil de manobrar.

Q25 - Até que ponto considera que a formacao especializada disponivel é
suficiente para o desempenho do cargo tendo em consideracao as tarefas e
funcoes exercidas?

E4 — Nao, ndo é suficiente. Aproveitei alguma coisa do meu Mestrado. Desde que vim
para aqui procurei muita informagdo. A formacdo ministrada é demasiadamente
académica e muito pouco pratica, podemos ficar com alguns conceitos teéricos, mas a
pratica exige outro tipo de competéncias. Ninguém nos prepara para trabalhar com as
plataformas do IGeFE. Se ndo temos uma boa secretaria, e eu sei de escolas que nao tém,
as coisas podem-se tornar mais complicadas. A formacao d4a-nos apenas a habilitacao
para concorrer ao cargo.

Q26 - Que avaliacao faz da formacao que é ministrada pela tutela para o
desempenho do cargo?

E4 - A formacao continua ministrada para os diretores estd mais vocacionada para a
dimensao pedagogica, pois para determinadas areas temos de ter conhecimentos
especificos que a tutela nao da, embora reconheca que por vezes aparecam algumas
formacoes. Existe uma maior lacuna na area financeira, mas como temos servicos que
dao as respostas solicitadas, nomeadamente os administrativos, todos aprendemos
conjuntamente. A exigéncia do cargo necessitava de outro tipo de formacdo para o
exercicio do mesmo, e, neste sentido, continua a verificar-se dificuldades, pois por vezes
€ necessario pedir esclarecimentos e mais esclarecimentos. A experiéncia ao longo dos
anos no cargo também nos vai dando o background suficiente para a resolucido de
determinadas situacoes, e, muitas das vezes, revela-se superior a formacgao ministrada.
27 - Quer acrescentar mais alguma coisa ao que foi dito?

E4 - Mais nao disse.
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LEGITIMACAO DA ENTREVISTA

A sua participacdo é fundamental para levar a cabo um estudo sobre o pensamento
critico e criativo dos diretores e os referenciais a que se reporta a sua acao nos
diferentes mundos. O objetivo do estudo ¢ aferir como é que através do pensamento
critico e criativo o diretor acomoda as suas representacoes em situacoes de tensao, de
conformidade e de mudanca, bem como os efeitos que produzem. A andlise das
entrevistas permitird através do discurso dos diretores, desenvolver ideias sobre a
forma como interpretam e compreendem aspetos multiplos da sua a¢ao nos diferentes
contextos. O contetildo da entrevista sera apenas parte integrante do estudo e nao sera
utilizado para outros fins. Apds ser esclarecido(a) sobre as informacdes a seguir, no
caso de aceitar fazer parte do estudo, pedimos-lhe que assine no final o termo de
consentimento. Desde logo fica garantido o sigilo das informacées e o anonimato. Em
caso de recusa o participante nao sera penalizado(a) de forma alguma. Os dados
obtidos nao serao divulgados para outros efeitos que nao os descritos acima.

Agradecemos desde ja a sua colaboracao, pois sem ela este estudo nao seria possivel.

Transcricao da entrevista 5 (E5)
IDENTIFICACAO DO ENTREVISTADO

Género: Feminino

Idade: 63 anos

Grupo disciplinar: 200

Tempo de servigo: 42 anos

Tempo como Diretor: 13 anos

Area geogrifica do local de trabalho: Alto Alentejo
Formacao académica: Licenciatura

Formacao especializada: Administracdo e Gestao Escolar

Q1 - Na sua perspetiva a atividade de diretor é muito ou pouco regulada?

E5 - E muito regulada, porque o desempenho est4 longe de corresponder a tdo propalada
autonomia, que deve ser a autonomia da escola. Nos candidatdmo-nos com um projeto
de intervencdo ou renovamos o mandato com uma carta de missdo, mas depois é-nos
imposto um padrao normativo que muda constantemente, e que acompanha de forma

mais ou menos linear as mudancas de governo, que por sua vez influenciam as proprias
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escolas, pois o diretor acaba por obedecer aos ditames da administracdo central e outros
orgaos desconcentrados.

Q2 - Quem faz essa regulacao?

E5 - Sem duavida a administracao através dos diversos patamares, desde plataformas
alocadas as direcoes de servicos do ministério, a intervencido externa através duma
inspec¢ao pela Inspecao Geral da Educacdo e Ciéncia (IGEC). Sempre que a escola é
submetida a avaliacao externa sente de grande forma essa regulacao. Depois, também ao
nivel dos resultados escolares dos alunos, pela pressao exercida, quer internamente quer
externamente, pelo maior sucesso escolar dos alunos, independentemente do publico
que tem e a escola. A nossa escola, de pequena dimensao, com uma grande mobilidade
do corpo docente, arrasta alguns constrangimentos, porque muitas vezes assumimos
esses compromissos sem saber realmente quais os recursos humanos que nos sao
alocados para os desenvolver, porque eu nao posso escolher os professores. Ainda temos
grupos disciplinares com muita mobilidade, e, como assumo determinados
compromissos no meu projeto de intervencao, sinto que é necessario mobilizar
estratégias de motivacao e adaptacdo para quem nao conhece o meio, a escola e o publico-
alvo. Isto significa, que, praticamente todos os anos, partimos de um ponto inicial.
Também as préprias politicas dimanadas pela tutela nem sempre sdo avaliadas.

Q3 - Que instrumentos sao mobilizados nessa regulacao?

E5 - A regulacio exercida pelo CG deriva da propria legislacao, pois sdo obrigados a isso,
muito embora se estabeleca uma relagio institucional proficua, uma vez que grande parte
da documentacao elaborada tem de ser aprovada em sede de CG, o que significa uma
forma interna de regulacao. As plataformas alocadas as direcoes de servicos do
ministério, a intervencao externa através duma inspecao pela IGEC, através do email e
telefone a solicitar constantemente informacao muitas das vezes urgente.

Q4 - Identifique a nivel pedagoégico, organizacional e ou tecnoldgicas
respostas que sejam fruto da sua autonomia?

E5 — Consigo identificar. Mas as respostas sao poucas. Esta escola vem desde 2009 com
contrato de autonomia, em que houve transferéncia de competéncias para os municipios
em 2009. Depois em 2013 assinamos um contrato de autonomia. Dizer-lhe que, o que
foi mais estranho aconteceu quando apresentei o contrato de autonomia. Tive de o
apresentar primeiro a tutela antes do mesmo ser assinado e foi-me imposta uma forma
de o redigir. Considerava que dentro dos parametros que me tinham sido dados que
poderia alterar dentro da minha autonomia, mas afinal ndo podia. Portanto, essa
margem de autonomia é sempre relativa, contudo houve uma coisa que tive de registar
no nosso caso e que foi positiva. Através desse contrato consegui alocar diversos recursos

humanos que me faziam falta na escola, pois devido a sua pequena dimensao, nao
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tinhamos psicologa, além de se verificar ao longo dos anos um déficit de resultados
escolares, sobretudo na Matematica. E como era necessario inverter esses resultados,
para isso acontecer eu nao poderia ter um unico professor que lecionasse os anos todos.
Essa é outra condicionante desta casa, como ha poucas turmas, um professor tem de
lecionar os anos todos. E mau. E quando temos horas sobrantes que sdo poucas,
colocamos a concurso e nio aparece ninguém. Por vezes aparecem professores de perto.
Isto significa que os resultados dos alunos também sao influenciados um pouco por este
estado de coisas. Nao ha estabilidade do corpo docente. Este contrato de autonomia
trouxe a possibilidade de alocar recursos, para a Matematica e para o servico de
Psicologia. J4a foram feitos investimentos em formacao ao nivel de estratégias de ensino
e de aprendizagem, no ambito das tecnologias de informacao e comunicacdo. Estas tém
o desenvolvimento do Projeto Tablet na Sala de Aula/Sala de Aula do Futuro, que,
enquadrado no Plano de Acao Estratégica, visa proporcionar ferramentas que permitam
tornar os alunos mais competentes, técnica e cientificamente.

Q5 - Que apreciaciao faz da sua disponibilidade para encontrar solucoes que
nio sejam apenas uma réplica das diretrizes da administraciao?

E5 - Em termos tecnoldgicos, a relacao da escola com a autarquia e com a Associacao de
Pais possibilitou angariar 6 quadros interativos. Na altura foi uma inovacao, o que
permitiu dar outro tipo de resposta pedagogica. Mas ha um reconhecimento que os
docentes nao tém a preparacao adequada para a sua mais correta utilizacao e respetiva
rentabilizacdo. A este nivel foi positivo.

Q 6 - Quando surge um determinado problema, independentemente da sua
natureza (pedagogica, organizacional, tecnol6gico ou outra), como é que o
avalia?

E5 - Em primeiro lugar, tento identificar a origem do problema, através da audicao das
partes interessadas, ou seja, tentar perceber porque é que este problema emergiu. Se o
problema envolve um professor, a minha primeira reacao é nao desautorizar o colega e
se envolver também alunos, é ouvir as partes e chegar a um entendimento. Em termos
pedagogicos por vezes € dificil a interacdo com os colegas. Mas um aparte sobre a
formacao dos professores que ¢ feita a metro, considero pouco adequada para o exercicio
da sua profissdo, muitas vezes em funcao da pressao exercida pela tutela sobre os centros
de formacao para ministrarem agoes. Por exemplo, foram dados computadores, agora é
necessario fazer acoes de formacao nessa area, tal como previsto no PAD, que foi
elaborado para aumentar a literacia digital dos professores. Fez-se o Chek In e chegou-
se a conclusao de que grande parte dos professores nao estdo preparados para a
rentabilizacao tecnolégica dos equipamentos, o que até tem alguma justificacao, pois a

faixa etaria dos docentes que estio na escola nio fizeram formacao nessa area e por mais
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estranho que parega, continuam a nao ter. Isto é uma preocupacao de quem dirige uma
escola, e os novos professores que chegam a escola sio muito poucos, mas dentro destes,
h& muitos que saltitam de um lugar para outro, de agrupamento em agrupamento, de
escola em escola onde as praticas sao diferentes e as proprias orientacoes sao diferentes.
Neste caso, tém de ser respeitadas, embora muitas vezes tenham a presuncdo que aquilo
que fazem é bem feito, e se reconheca que a autoconfianca é boa para o ser humano, mas,
quando é levada ao extremo, pode ser prejudicial, porque na nossa vida estamos sempre
a aprender. Na verdade, ha determinadas carateristicas que ainda persistem nos
docentes, tal como a humildade, ou seja, aceitar as regras do jogo tal como sao veiculadas,
explicando sempre que fazemos assim porque temos tidos bons resultados. Nestas
circunstancias, a predisposicao e motivacao para aceitar, devem ser o mote de quem
dirige, se quer ter recursos alinhados com a visao estratégica do agrupamento.

Q7 - Que tipo de conhecimento mobiliza para a resolucao desse(s)
problema(s)?

E5 - Muitas vezes, recorro a experiéncia adquirida em situacées semelhantes ou iguais
que tenham surgido. Outras vezes, procuro, através dos colegas diretores mais préoximos,
a opinido sobre esse ou esses problemas, e também aos colegas da direcao. Depende
muito também da carateristica do problema e da sua origem.

Q8 - Até que ponto contempla uma diversidade de perspetivas na resolucao
de problemas?

E5 — Nunca, por nunca, escolho a primeira solucdo. A avaliagdo que é feita contempla
sempre uma diversidade de solucao e depois escolhemos a que melhor serve os interesses
em causa. E sempre feita uma avaliaciio e s6 depois é que se mobiliza a soluciio, embora
por vezes nao seja facil e demore algum tempo. Mas, também lhe digo, que nem sempre
a solucao avaliada pode corresponder a melhor resposta, e, quando assim acontece,
reformulamos a solucao.

Q9 - Qual o impacto que tem na escola a implementaciao de respostas
diferenciadas? Para os alunos, ou a outro nivel organizacional?

E5 - Foi criado um centro de aprendizagem que em virtude da pandemia nao esta a ser
rentabilizado como deveria ser, mas é perfeitamente compreensivel, e esti equipado. No
entanto, nestas comunidades pequenas ainda se esbarra com a dificuldade de aceitar
diferencas de procedimentos e praticas. Mas hoje a escola é para todos sem excecao, e
neste sentido temos de orientar as aprendizagens para a diversidade de alunos que
frequentam a nossa escola. J4 nao é uma escola de elites, pois nao escolhemos o nosso
publico e trabalhamos para que os nossos resultados sejam fiéis, auténticos, porque sao
estes os alunos que ca temos. Por isso, discordo dos rankings das escolas e da forma como

os mesmos sao apresentados, comparando aquilo que nao pode ser comparado, porque

319



as respostas dadas aos nossos alunos tém sempre em conta as suas carateristicas
cognitivas, contextuais e sociais e nunca poderemos rejeitar qualquer aluno
independentemente do seu estatuto e dos seus resultados académicos. No6s nao
selecionamos os alunos.

Q10 - Que apreciacao faz destas solucoes diferenciadas em termos de
originalidade e singularidade?

E5 - A resposta do ponto de vista pedagdgico tem em conta os alunos e toda a sua
diversidade. Temos o programa da IP que acompanha as criancas do pré-escolar com a
vantagem de todo o universo escolar estar no mesmo local (aqui no agrupamento), nao
hé dispersao e temos também a vantagem dos conhecermos a todos e assim os podermos
acompanhar. No fundo a originalidade e singularidade tem muito a ver com os objetivos
que se pretendem atingir e com o publico-alvo a considerar. Se os objetivos forem
atingidos e se os alunos tiverem sucesso, significa que as solugoes foram originais e
singulares.

Q11 - Quando nao consegue resolver um problema, o que costuma fazer?

Ej5 - Ha situacoes dificeis que nos vao aparecendo, eu diria, que se vao resolvendo, sendo
que algumas levam mais tempo. Uma vantagem que emerge na resolucao dos problemas
é o facto de conhecer praticamente toda a populacdo e ter uma especial atencio e
dedicacdo as questoes relacionais e psicoldgicas do comportamento. Nestas areas invisto
em formacao, pois considero-as uma lacuna na nossa formagao de base e que nao se
invista mais nestas areas, uma vez que a escola apresenta diferentes problematicas e é
um espelho da sociedade. Perante este cenario, devemos estar preparados para
enfrentar, pois muitas vezes nao sao faceis de identificar e encaminhar corretamente
pelos professores. A maioria dos professores nao estao preparados para enfrentar muitos
dos problemas que emergem na escola, pelo que a formacao dos professores deveria
enveredar para outras tematicas, pelo menos para estarem familiarizados com os
mesmos. A informacao hoje esté ao alcance de todos, temos instrumentos e ferramentas
tecnologicas ao nosso dispor que nos poderiam facilitar em determinadas abordagens.
Os professores tém muita dificuldade em identificar as respostas para determinados
alunos, pois falta-lhes a formacao especifica, como por exemplo, em terapia da fala, ou
noutra especificidade, pois as escolas nem sempre dispdem de técnicos especializados
nessas areas. Uma das formas para dar uma resposta de cariz mais especifico foi
candidatarmo-nos ao Programa Nacional de Promocao do Sucesso Educativo (PNPSE)
para termos uma educadora social, mas também acontece com frequéncia as escolas nao
disporem dessa informacao em tempo util para as respetivas candidaturas. Felizmente
conseguimos, através do Plano de Desenvolvimento Social e Comunitario e ai consegui

afetar para a escola um terapeuta da fala e uma educadora social. Na verdade, devo dizer-
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lhe, que, quer uma, quer outra, embora s6 estejam desde setembro, desenvolvem um
trabalho valioso e consequéncias positivos nos alunos/criancas. Portanto, como lhe digo,
h4 problemas que levam mais tempo a resolver, mas na generalidade sao todos
resolvidos, com boas doses de bom senso e diplomacia.

Q12 - Na sua relacio com os varios mundos (administracio, escola,
comunidade local e mundo empresarial) qual ou quais origina(m) maior
pressao e por sua vez maior stress?

E5 - O maior stress é com a administracao. Porque na verdade, ha dias que nao faco
outra coisa que é aceder a plataformas para responder com dados e a dados. Embora
reconheca que a monitorizacdo do trabalho nas escolas se deva fazer, somos
confrontados sistematicamente e em tempo recorde para o preenchimento de tais
plataformas. Vou-lhe dar um pequeno exemplo, ha um tempo fizemos a proposta das
turmas para o ano letivo. Tive de preencher essa dita plataforma, mas ao lado esta outra
plataforma para preencher com as provas de afericao, outra para os exames, outra da
parte administrativa, com preenchimento de dados de natureza econémica e financeira
(IGeFE). Nao se faz muitas vezes outras coisas na escola senao gerir plataformas, e que
me causa um grande transtorno, e até se podera dizer, assustador. Isto tudo me causa
um grande stress, pois uma plataforma é uma ferramenta sem rosto, invisivel, da qual
nao sabemos quem esta do lado de 14, ou seja, nds os diretores somos uma maquina de
fabricar dados. E claro que me rouba muito tempo, se assim se podera dizer, para fazer
aquilo que eu gosto, que é na verdade gerir pedagogicamente a escola. Eu dispensaria a
parte administrativa, embora seja obrigada a fazé-lo por ineréncia de funcoes. Depois
tenho de controlar todos os servicos da escola, pois sou eu o rosto responsavel e
responsabilizavel por essa gestao, desde o bar, refeitorio, porque somos noés a fornecer
este servico, entre outros. Mas também lhe digo que, embora seja um 6rgao unipessoal
eu nao estou sozinha, somos 4 elementos na direcao, a diretora, um subdiretor e dois
adjuntos. Nao tenho assessorias. Uma das adjuntas é do 1° ciclo e tem uma turma. Outra
adjunta tem todos as turmas do 3° ciclo, e eu por maior disponibilidade, acabo por
assumir as coisas e ajudar os colegas naquilo em que poderei ser 1til. Esta relacdo com a
administracao causa-me stress, muito, também pela impessoalidade que se gera, através
do preenchimento das plataformas. Quando tenho alguma duavida para esclarecer o
telefone transforma-se num obstaculo, porque eles muitas vezes nao atendem, embora
seja mais facil a ligacdo com a DGESTE de Evora. Os problemas muitas vezes nio se
resolvem, pois de imediato pode surgir outra orientacao. O IGeFE é quem de certa forma
nos atende, e nos orienta, mas as proprias dire¢des de servigos e a propria tutela nem
sempre estao de acordo. Vou-lhe dar um exemplo concreto, e diz respeito aos técnicos do

programa de regularizacdo extraordinaria dos vinculos precarios na Administracdo Publica
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(PREVPAYV). No6s tinhamos uma técnica que contratamos para o quadro e agora nao ha
entendimento entre a DGAE e o IGeFE sobre a contagem do tempo de servigo. O que
resulta dai é que a DGAE diz que é para contar o tempo de servico e o IGeFE nao esta de
acordo, porque considera que ha tempo que foi efetuado fora da carreira e ndo pode
contar para a carreira. Estes procedimentos por vezes sdo mal interpretados pela parte
interessada, e por sua vez, causam-me stress.

Q13 - Como é que se manifesta o stress?

E5 - Nao se manifesta pelo menor nimero de horas de sono. Muitas vezes, manifesta-se
pela inatividade fisica e nao consigo desvalorizar, porque interfere com a minha atividade
didria normal, embora saiba que ndo é bom. Na verdade, enquanto uma determinada
situacdo nao estiver totalmente resolvida, ndo descanso, ou melhor, nao estou
descansada. Por vezes, posso ficar uma tarde inteira sem comer.

Q14 - Que importancia atribui ao stress?

Ej5 - Atribui-se sempre, pois, por vezes, interfere com o nosso dia a dia e até do ponto de
vista da saude, porque a pressao que ¢ exercida sobre o diretor, quer queiramos quer nao,
deve ser também objeto de reflexao e ponderacao de prioridades. Ha mais vida para além
da gestao e direcao da escola. O stress deve ser controlado e gerido por forma a nao
condicionar a nossa atividade, embora nao seja facil e ndo arrastar para problemas mais
graves, como muitas vezes acontece.

Q15 - Consegue identificar os momentos em que isso acontece? (inicio do
ano, ao longo do ano, fim do ano, ou outro periodo especifico).

E5 - E durante o ano todo, pois a qualquer momento ha um pico de stress. Nos tivemos
esta situacdo da pandemia que criou enorme stress e ansiedade e continua a sentir-se.
Na altura, quando os alunos ficaram em casa, o que me valeu foi a ajuda das colegas com
quem trabalho, que conseguiram comigo num tempo recorde de 3 dias, colocar a
maquina das aulas sincronas em andamento. Isso foi bom, ndo s6 porque a escola ja
dispunha de equipamentos eletronicos para emprestar aos alunos, como também foi
mais facil implementar o plano de acio de aulas a distancia através da plataforma ZOOM,
embora no final da semana dessemos conta que tinhamos sido invadidos por hackers.
No fim de semana seguinte mudamos para a plataforma CLASSROOM e conseguimos
garantir aulas para todos os alunos. Nenhum aluno ficou desprotegido e constitui um
enorme orgulho. Através de um protocolo com as juntas de freguesia permitiu que todos
os alunos que nao tinham Internet, tivessem acesso a Internet, para terem aulas a
distancia, com meios disponibilizados pelas juntas de freguesia. Esta relacao de
proximidade e de compromisso esta sempre presente com as varias instituicoes, para
garantir oportunidades de acesso as aprendizagens para todos os alunos. Estes

momentos originam, pela sua abrangéncia e amplitude, muito stress. Depois foi o
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preparar a escola para um inicio de ano o mais normal possivel, dentro dos
constrangimentos conhecidos e obedecendo a todas as normas impostas pela tutela e
Direcdo Geral da Satde (DGS). Aqui também é necessario alocar e gerir determinados
recursos financeiros, pois algumas vezes recorre-se a autarquia que sempre nos vai
ajudando, porque o tecido empresarial é pequeno e limitado. E um concelho que vive
essencialmente da prestacao de servicos. Mas também os finais de periodo geram sempre
algum stress pelos momentos de avaliacgoes.

Q16 - Qual o impacto do stress na sua gestao quotidiana?

E5 - Por vezes, gera desconcentracao, e para resolver estes problemas, isolo-me, procuro
algum sossego, porque tenho a nocao que s6 em siléncio consigo gerir estas situacoes de
algum desconforto. Nao consigo dormir completamente descansada, porque, muitas
vezes, transporto para os sonhos os problemas da vida, e h4 determinadas situacdes que
julgo terem sido resolvidos no sonho, o que realmente nao acontece. Isto significa que
nao somos indiferentes aos problemas que acontecem diariamente na escola e que
passam por noés. A minha aposta ao longo destes anos todos, é que a escola faca sentido,
e que a minha vida enquanto pessoa e dirigente s6 faz sentido se for posta ao servico dos
outros, ¢ um principio que me acompanha sempre na minha vida. A escola além do
ensinamento que deve fazer, deve formar boas pessoas, bons cidadaos e cidadaos felizes.
Q17 - Antes de ser diretor(a) o que pensava sobre o cargo?

E5 - Comecei como presidente do Conselho Diretivo em CM (local) e na altura a minha
principal preocupacdo e que ainda hoje me orienta, é a qualidade do servi¢o publico
prestado, e o paradigma de um dirigente escolar de topo nao é o mesmo de hoje. Nao
havia esta preocupacao rigida e permanente da prestacao de contas, dos resultados dos
alunos, embora tivesse a no¢ao que a responsabilidade do cargo assim o exigia, mas a
pressao exercida exteriormente era muito menor. Considero que esses eram os bons
tempos da dire¢do, completamente diferente dos tempos de hoje de diretor. Embora ja
tenha dito que a 4rea administrativa é uma area que nao me entusiasma, na altura que
entrei para a direcdo da escola, considerei que poderia mudar alguma coisa nesses
mesmos servicos, nomeadamente com a rececao aos professores em esclarecimentos
mais convenientes e oportunos, ou seja, humanizar mais este servigo.

Q18 - O que a(o) motivou a candidatar-se ao cargo? (intencionalidade ou
oportunidade)

E5 - Quando entrei para esta escola considerei que ser diretora era um desafio, que o
acolhi com todo o gosto e entusiamo, porque na altura poderia acrescentar alguma coisa
a orientacao pedagogica da escola, pelo que foi sempre uma inten¢ao minha ser diretora

da escola.
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Q19 - O cargo tem correspondido as expetativas?

E5 — O cargo tem correspondido as expetativas, porque se nao correspondesse era
incapaz de aqui estar. Mas dizer-lhe, por exemplo, que a minha atividade de diretora tem
muitas afinidades com uma atividade que considero gratificante e que me seduz que ¢ a
causa social/apoio social. No caso concreto, desafiei a autarquia a criar um centro de
apoio - Bem-Estar Social na antiga escola C+S e a criar uma escola nova, que é esta que
aqui estamos. Pois eu verificava que no concelho havia varios investimentos em varias
areas menos na educagido e como era a minha area lancei esse desafio que foi bem
acolhido pela edilidade. E um concelho com poucas respostas sociais.

Q20 - Quais as alteracoes que identifica no seu trabalho ao longo dos anos
em termos de intensidade e envolvimento?

Es5 - Mais trabalho e maior exigéncia funcional. Eu considero que independentemente
do modelo a gestao tem muito a ver com as pessoas. O modelo ¢é diferente, tudo recai
para o diretor, mas o diretor nao pode funcionar sozinho, ndo é omnipresente nem
omnisciente e muito menos deve ser ditador, pois as competéncias plasmadas na lei
reforcaram de forma significativa o seu poder. Deve ser uma pessoa de compromissos, e
que articule muito bem as responsabilidades com outras entidades externa e comunidade
onde esta. Oica também as estruturas internas, se quiser ter a vida mais facilitada, porque
problemas ha sempre. Também tem de ter uma equipa de confianca que o possa ajudar,
porque as exigéncias sdo muitas e a muitos niveis.

Q21 - Como vé o papel do(a) diretor(a) na organizacao escola?

E5 - E o principal responsavel, que responde perante a administracio, mas as
responsabilidades sao partilhadas com os outros membros da direcdo. A comunidade vai
aceitando esta lideranca e confiando os destinos da escola, como se pode ver pelos
resultados nas eleicoes, na reconducao e nos diferentes projetos e desafios que proponho
para a escola em sede de CP. Estes sao aceites e valorizados por todos, no fundo, um
conjunto de pessoas que comungam do mesmo espirito e me ajudam a fazer crescer a
escola a atingir patamares mais altos.

Q22 - Quando tem duvidas sobre que decisao tomar, como procede?

Ej5 - Para a tutela nao ligo muito, apenas e s6 o estritamente necessario. Ligo para alguns
diretores, e essa relacdo com os colegas diretores é fundamental, porque partilhamos
experiéncias, ou até outros conhecimentos, que alguns possam ter sobre determinadas
questdes. Neste momento integro o CE como membro efetivo, e € uma vantagem porque
o CE é ouvido, embora nem sempre seja tido em conta. Mas é um espaco onde se recolhe
muita informacao sobre realidades educativas muito diferentes, e, por vezes, com acesso

a informacao privilegiada e a priori.
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Q23 - Como justifica as opcoes que decorrem das suas tomadas de decisao?
(a quem, de que forma)

E5 - Raramente tomo uma decisao isoladamente, por hébito as decisoes sao partilhadas
e ouco sempre os outros colegas. Aos 6rgaos da escola, nomeadamente ao CP e CG,
também justifico as opcoes que tomo, quando as mesmas se revestem de um cariz mais
institucional, ou por imposicao normativa.

Q24 - Que apreciacao faz da modalidade de recrutamento do diretor? (este
modelo que esta agora em vigor)

E5 - Dizer-lhe que experimentei os dois modelos, sem ter formagdao e com formacao
especializada, porque ainda nao se falava em diretor e eu fui fazer Mestrado na area de
administragao e gestao escolar. Como ja referi, era algo que me interessava, era minha
intencdo, estava nos meus planos, embora considere que a formag¢do ministrada tem
vantagens e desvantagens. Relativamente a este modelo de recrutamento pelo CG néo o
considero muito democratico. O modelo anterior era muito mais democratico, embora
reconheca que estao representadas todas as estruturas no CG, mas com funcionamento
muito pouco eficaz, porque se verifica que a representatividade de cada 6rgao assume
sempre um cariz mais individual do que coletivo. H4 uma clara falta de exercicio
democratico de cidadania e, segundo julgo saber, é um problema comum a generalidade
das escolas, pois muitos dos problemas apresentados serdao mais do foro pessoal do que
do 6rgao que estdo a representar. Depois, também considero que o CG nao deve ser
politizado, e quando assim acontece a figura do diretor é muitas das vezes questionada,
e no pior dos cenarios fazem-lhe a “vida negra”. Se o proprio diretor tiver uma visao
contrastante com a visao de alguns membros do CG, as coisas podem azedar.

Q25 - Até que ponto considera que a formacao especializada disponivel é
suficiente para o desempenho do cargo, tendo em consideracao as funcoes
e as tarefas exercidas?

E5 - A formacdo especializada nfio é nada suficiente. E ter apenas um diploma o que é
muito pouco, porque as exigéncias e as respostas que devem ser dadas, tem na maior
parte das vezes a experiéncia como ancora e pano de fundo. Um diretor antes de aceder
ao cargo deveria experimentar ou passar por diferentes patamares nas estruturas da
escola, pois o conhecimento do funcionamento da escola como um todo, é uma
prerrogativa essencial no desempenho do cargo. No entanto ha varias instituicoes a
ministrar formacao.

Q26 - Que avaliacao faz da formacao que é ministrada pela tutela para o
desempenho do cargo?

E5 - Nao me parece que seja a mais adequada. Nao é por termos acesso a uma série de

modulos, e reconheca que os temas sdo importantes, porque na verdade, ndo sao
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suficientes e determinantes para a acao do diretor. Muitas vezes recorro a outro tipo de
formacio, que embora seja formal, ndo ha a obrigatoriedade. E mais por uma questio de
aprofundar determinados conhecimentos, que me poderao ajudar em determinadas
areas. Por exemplo, ao nivel da lideranca, até recorro a formacao porque € uma temaética
que esta permanentemente a ser questionada do ponto de vista pessoal, e que me suscita
um enorme interesse.

Q27 - Quer acrescentar mais alguma coisa ao que foi dito?

E5 — Mais nao disse.
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LEGITIMACAO DA ENTREVISTA

A sua participacdo é fundamental para levar a cabo um estudo sobre o pensamento
critico e criativo dos diretores e os referenciais a que se reporta a sua acao nos
diferentes mundos. O objetivo do estudo ¢ aferir como é que através do pensamento
critico e criativo o diretor acomoda as suas representacoes em situacoes de tensao, de
conformidade e de mudanca, bem como os efeitos que produzem. A andlise das
entrevistas permitird através do discurso dos diretores, desenvolver ideias sobre a
forma como interpretam e compreendem aspetos multiplos da sua a¢ao nos diferentes
contextos. O contetildo da entrevista sera apenas parte integrante do estudo e nao sera
utilizado para outros fins. Apds ser esclarecido(a) sobre as informacdes a seguir, no
caso de aceitar fazer parte do estudo, pedimos-lhe que assine no final o termo de
consentimento. Desde logo fica garantido o sigilo das informacées e o anonimato. Em
caso de recusa o participante nao sera penalizado(a) de forma alguma. Os dados
obtidos nao serao divulgados para outros efeitos que nao os descritos acima.

Agradecemos desde ja a sua colaboracao, pois sem ela este estudo nao seria possivel.

Transcricao da entrevista 6 (E6)

IDENTIFICACAO DO ENTREVISTADO

Género: Masculino

Idade: 56 anos

Grupo disciplinar: 410

Tempo de servigo: 33 anos

Tempo como Diretor: 13 anos

Area geogriafica do local de trabalho: Alto Alentejo

Formacao académica: Licenciatura em Filosofia e P6s-graduacao

Formacao especializada: Administracdo e Gestao Escolar

Q1 - Na sua perspetiva a atividade do diretor é muito ou pouco regulada?
E6 — A atividade do diretor é regulada. Agora o muito e pouco depende das perspetivas,
é claro que a existéncia de mecanismos de regulacdo tem a sua importancia. Ha
regulacoes internas e ha regulacoes externas. Temos a nocdo de que estamos numa

missdo em que temos de prestar contas.
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Q2 - Quem faz essa regulacao?

E6 - Em primeiro lugar os 6rgaos da escola, e particularmente o CG. E, desde logo, ha
aqui toda esta regulacdo interna da parte do CG, mas também temos a noc¢ao que temos
de prestar contas a administracdo central. Portanto, também hé aqui este aspeto
normalizador e regulador da administracao central, em duas areas, digamos, num arco
de regulacao interna e externa. Isto nao quer dizer que dentro desta regulacao nao haja
margem para iniciativas das proprias escolas, das proprias direcoes, fruto das dinamicas
da escola. Toda essa dinamica interna é diferenciadora das escolas, chame-se autonomia
ou outro nome qualquer, pois, as vezes, tem-se medo desta palavra autonomia, mas no
fundo também ¢ disso que estamos a falar. Em relacdo as diferentes regulacoes, e na
logica daquilo que acontece nos Conselhos Gerais encontramos diferentes areas. Ha uma
area pedagogica, a comecar com a apresentacao dos relatérios de atividades do final de
cada ano letivo, daquilo que se fez, particularmente, é o prestar contas sobre a execucao
pedagogica e fisica no plano anual de atividades. H& também a area
econdémica/financeira a qual o CG nao se pode alhear. O relatério de contas do final do
ano letivo ou no final do ano econémico com a aprovacao deste relatorio por parte do
CG. E importante que o CG assuma esta funco de corresponsabilizacio daquilo que se
vai fazendo na escola, portanto, considero que estamos aqui em dois dominios
extremamente importantes da regulacdo. Outra dimensdao importante da parte
pedagogica, didatica, é a que diz respeito as atividades, que contribuem para a execucao
do projeto educativo. Aqui h&d margem e autonomia para fazer atividades
diferenciadores. O CG, neste caso, faz a regulacao, nao da atividade em si, mas sim,
através de um olhar para atividade que foi feita e tentar perceber a pertinéncia dela no
contexto de um projeto educativo. E claro, que se nés quisermos, passo a expressio,
rebobinar o filme para tras, também vamos chegar a conclusao que ¢é o proprio CG que
aprova o projeto educativo, portanto as coisas acabam por estar interligadas. O mesmo
acontece na parte financeira em que a execu¢ao de um orcamento anual é a forma de
tornar possivel financeiramente a execucao de um conjunto de atividades, que no fundo
também é aprovado pelo CG. Confesso que nao me faz grande confusao, digamos assim,
esta questao da regulacao ou das varias regulagdes que no dia a dia, ou periodicamente
ou sistematicamente somos confrontados, pois até sao uma forma de olhar para esses
mecanismos e perceber o sentido que as coisas estdo a ter, para eventualmente até
melhorar algumas destas questoes. A titulo de exemplo, podiamos aqui olhar para a
questao das equipas de autoavaliacdo, que também fazem regulacao de processos de uma
forma mais ampla. Sobre esta regulacao, tal como as outras, nao as considero como um
mecanismo de amarra. Considero que a regulacao que temos, e se calhar até diria “ainda

bem que a temos”, permite-nos refletir sobre as questoes essenciais, e as vezes dentro
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dessas questdes, até conseguimos afinar e melhorar alguns pormenores, que, porventura,
de outra forma até passariam despercebidos. Portanto ndo me causa grande perturbacao
e nao tem sido um fator condicionador e negativo para a minha acao. Considero acima
de tudo e ainda mais importante a partilha da responsabilidade, e, as vezes, estes
processos reguladores também acentuam a partilha de responsabilidade.

Q3 - Que instrumentos sao mobilizados nessa regulacao?

E6 — As plataformas digitais sao fundamentalmente uma forma de comunicagao. Numa
altura em que estamos a falar da escola digital e dos planos de transicao digital que as
escolas estdo a elaborar, olhamos para todo este processo como uma forma rapida de
trocar informacao, de fazer com que a informagao chegue a administracao, e vice-versa,
para que as escolas possam funcionar. Acho que é importante haver informacao
consistente que sustente a decisao. No meu entender, considero que as plataformas sao
uma boa forma de fazer isso, embora a questdo maior muitas vezes se centre na forma
como elas estao apresentadas as escolas. A escola é s6 uma, que tem um conjunto de
servicos, e as vezes sentimos que as diferentes plataformas dos diferentes servicos do ME
sdo redundantes. Do meu ponto de vista esta é que é a questdo mais sensivel das
plataformas, embora reconheca que sdo necesséarias e no mundo digital como aquele que
no6s vivemos dificilmente podera funcionar de outra forma, sendo que a tendéncia
natural seré para que este processo digital ou de digitalizacio se acentue. Era bom que
nas escolas houvesse estruturas e recursos humanos que possibilitassem, internamente,
investir nesse tipo de plataformas para recolher informacao. Nés proprios, muitas vezes
em algumas areas da nossa atuacdo, nomeadamente no ambito das equipas de
autoavaliacao, recorremos a essas plataformas e facilmente se diz do lado de 14, o que é
que esta a ser feito e o que é que nao esta a ser feito. O mais importante, do meu ponto
de vista, e em relacao a essas plataformas, € que elas nao fossem redundantes. Mas as
escolas sabem que tém de contar com este instrumento, as plataformas digitais, embora
considere que ha mais vida para além das plataformas. Nao tenho davidas que numa fase
em que o processo de digitalizacao das escolas estd em marcha, e ainda bem que est4 ai,
nos diretores, temos de ter a sensibilidade para esta questao e percebemos o potencial
que dai possa resultar. No fundo, o importante é sabermos retirar o maximo de potencial
dessas plataformas. No entanto, a situacao ideal seria as escolas terem recursos humanos
com capacidade técnica para construir as proprias plataformas para determinados fins
de natureza interna. Muitas vezes fazemo-lo, mas temos a nocao que provavelmente nao
serdo os instrumentos mais perfeitos, sdo aqueles que os recursos que a escola tem
possibilite que se faca. Ja sdo criados e produzidos internamente muitos instrumentos
digitais, pois ha sempre um grupo de professores que mexem muito bem com estas

ferramentas digitais.
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Q4 - Identifique situacoes a nivel pedagodgico, organizacional e tecnolégico
cujas respostas sejam fruto da sua autonomia.

E6 - Temos alguns projetos em desenvolvimento através de diversas parcerias que
contribuem para a implementacao dos mesmos em areas diversificadas, que resultam da
nossa autonomia. Destacam-se as estabelecidas com a Camara Municipal de PS (local),
atividades de enriquecimento curricular, Clube TIMM (Ter Ideias Para Mudar o Mundo),
projeto Kiitos@21stCentury Avaliacado Externa das Escolas — Fase piloto Agrupamento
de Escolas de PS (local) 6 Preschools, por exemplo), com o Centro de Satude (diversas
acoes no ambito da promocao da satide e de habitos de vida saudéveis), Universidade de
Evora e Fundacio Calouste Gulbenkian (Projeto Comunidades Escolares de
Aprendizagem — Gulbenkian XXI), Instituto Politécnico de Portalegre (Dias Abertos),
Associacao Nova Cultura de M.(local) (Centro de Formacao Desportiva na Barragem de
M.(local) — niicleo de vela), Associacdo Caminhar (promoc¢ao de competéncias pessoais
e sociais), Fundacao Benfica (combate ao insucesso e abandono), entre outras.

Q5 - Que apreciacio faz da sua disponibilidade para encontrar solucoes que
nao sejam apenas uma réplica das diretrizes da administracao?

E6 - Tento fazer da minha agdo uma efetiva mobilizacao das estruturas de coordenacao
educativa e supervisdo pedagobgica, promovendo liderancas mais participativas e
interventivas, que incentivem os seus pares na resposta aos desafios que se colocam ao
agrupamento, acrescido de motivacdo dos colaboradores/ trabalhadores. Embora
reconheca que ha ainda muito trabalho a desenvolver para a assimilacdo de um sentido
de pertenca e de coesao organizacional, no sentido de promover a participacao de toda a
comunidade na prossecucao de objetivos comuns.

Q6 - Quando surge um determinado problema, independentemente da sua
natureza (pedagogica, organizacional, tecnolégico ou outra), como é que o
avalia?

E6 — Depende, primeiro, depende do problema e da natureza do problema que estamos
a falar. HAa sempre um aspeto que é importante nestas questoes, que é tentarmos
perceber o alcance do problema a nivel da instituicao. Depois h4 uma questao menos
relevante, mas que considero também muito importante, é percebemos o que é que
aquele problema significa para quem o levantou e perceber se efetivamente estamos na
presenca de um problema de um falso problema. Essa é que é a questdo fundamental.
Quando percebemos que estamos na presenca de um problema, obviamente que temos
de o valorizar, temos de fazer com que ele siga, e que haja internamente uma reflexao
sobre o problema, por forma a encontrar uma solucao para ele. Quando as questoes sao
colocadas e quando as abordagens, e nés partimos sempre do principio de que as

abordagens sao feitas de forma séria, o problema pode ser importante e acrescentar
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alguma coisa. E aqui, neste acrescentar de alguma coisa, que nés temos de valorizar esse
problema como um elemento criativo, para que uma pessoa, um grupo disciplinar, um
departamento, um conselho de turma ou mesmo a escola possa refletir sobre aquela
questao. A partir do momento em que nés temos identificado o perfil do problema, entao
temos de saber para onde é que vamos encaminhar. Acho que do ponto de vista das
unidades organicas e a forma como estao estruturadas, organizadas, nesta logica dos
agrupamentos, ao identificarmos o problema sabemos para quem é que podemos
encaminhar, para os servigos conseguirem dar uma melhor resposta. Este € um caminho,
que considero interessante, mas ao mesmo tempo dificil. Dificil, porque podemos nao
estar a seguir o caminho certo e provavelmente nao sera este o inico caminho para lhe
dar uma resposta. Tive a experiéncia, no desempenho destes 12 anos de funcgoes de
diretor, de passar por uma légica de gestao de uma escola secundaria, que é a atual sede
deste agrupamento neste momento, para a experiéncia de um agrupamento com 12
escolas. Na logica de gestao de escola secundaria, sempre foi importante esta questao de
percebermos, para quem, ou em quem delegar, ou para quem caminhar a procura da
solucdo para o problema, embora dificil, sabendo que nao conseguimos estar em todo o
lado a0 mesmo tempo. Na logica de agrupamento, com maiores dimensoes, as
dificuldades sdo claramente acrescidas. Posto isto, claramente que s3o aqueles que
melhor conhecem a realidade daquele problema que podem contribuir para encontrar a
melhor resposta para o mesmo. Neste aspeto, destaco as estruturas dos agrupamentos, e
particularmente, quando estamos a falar de situacGes concretas que surgem em escolas
que nao sao as escolas mais centrais, ou seja, escolas mais pequenas, é mais facil
encontrar o caminho para resolver o problema. Esta facilidade entronca na raiz do
proprio problema, porque envolve varias pessoas e particularmente as pessoas a quem o
problema pode dizer mais e que melhor o conhecem, no fundo que melhor o dominam.
Nos temos de ter a nocao que, neste tipo de organizacoes, em que temos realidades
diferentes e escolas desde a educacao pré-escolar ao 12° ano, embora os diretores tenham
a obrigacao de estar por dentro de todas as questdoes, humanamente é impossivel
conseguir estar na resolucao de todos os problemas. Considero mais importante saber
encontrar o caminho certo para resolver o problema, um caminho fundamental para
encontrar as respostas adequadas e as corretas. Serem mais criativas ou menos criativas
depende do contexto, pois numa escola pode ser criativo e noutra escola ja pode nao o
ser. Temos de ter a nocao e particularmente em territorios como este, dispersos, com
determinados contextos sociais e onde as escolas estao integradas, sao determinantes no
funcionamento das préprias escolas. A escola ao servico comunidade e as proprias
comunidades nao tém todas a mesma sensibilidade para os problemas das escolas, para

as iniciativas das escolas. E claro que o nosso esfor¢o é que tenham essa sensibilidade,
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embora saibamos que nao é assim. Considero que h situa¢des onde os processos fluem
de forma muito mais facil do que noutras. Portanto, aquilo que € criativo num contexto
ja nao podera ser noutro, aqui temos sempre presente é a perspetiva da resolucao do
problema, seja de forma mais criativa ou menos criativa, mas encontrar solu¢io para o
problema.

Q7 - Que tipo de conhecimento mobiliza para a resolucao desse(s)
problema(s)?

E6 - Em primeiro lugar depende da tipologia de problemas que emergem, que
seguramente terdo de ter respostas diferenciadas, de acordo com os objetivos e metas a
atingir. Mas, na grande maioria das situacOes apoio-me na experiéncia vivida de
situacoes semelhantes e que redundaram em solugdes positivas. Noutras situacoes,
também recorro a alguns colegas diretores para auscultar a sua opinido, ou a pessoas da
direcao e da escola. Também recorro as estruturas da tutela, sejam desconcentradas ou
concentradas.

Q8 - Até que ponto contempla uma diversidade de perspetivas na resolucao
de problemas?

E6 - As solucoes passam claramente por aqueles que melhor conhecem a realidade
daquele problema, e que podem contribuir para encontrar a resposta para o mesmo,
porque sabem melhor o caminho para o resolver. E muito importante porque se envolve
a propria escola. Vamos a raiz do proprio problema, envolve véarias pessoas,
particularmente as pessoas a quem o problema pode dizer mais e que melhor o conhecem
e dominam. Mas o agrupamento implementa diversos projetos diferenciados, que
entroncam no desenvolvimento de competéncias pessoais e sociais. Estas acOes sao
direcionadas para a diminuicao do absentismo, do abandono escolar precoce e para
promocao da assiduidade. Contemplam ainda iniciativas no ambito da solidariedade, da
promocao da saude, da sexualidade, do desenvolvimento de héabitos de vida saudaveis,
do empreendedorismo e da defesa e conservacao da natureza.

Q9 - Qual o impacto que tem na escola a implementacao de respostas
diferenciadas? Para os alunos, ou a outro nivel organizacional?

E6 - Todas as respostas que delineamos partem do principio e da realidade do nosso
territorio e da sua dispersao com contextos sociais dispares, e que sao determinantes no
funcionamento das préprias escolas. A escola ao servico comunidade e as proprias
comunidades nao tém todas a mesma sensibilidade para os problemas das escolas, para
as iniciativas das escolas. E, neste sentido, € claro que o nosso esforco é que tenham essa
sensibilidade embora saibamos que nao é assim. Considero que héa situacoes onde as
coisas fluem de forma muito mais facil do que noutras. No entanto, estad sempre

subjacente o interesse dos alunos, as suas reais necessidades de aprendizagem e o seu
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sucesso. Ha um sentimento de grande satisfagdao e orgulho da comunidade educativa,
quando atingimos os resultados que vao ao encontro das expetativas dos alunos, pais e
encarregados de educagao, professores, escola, no fundo, de toda a comunidade.

Q10 - Que apreciacao faz destas solucoes diferenciadas em termos de
originalidade e singularidade?

E6 - Enquanto lider da escola, e no nosso contexto e circunstancias, procuro desenvolver
uma cultura de participacdo, de compromisso e até da lealdade institucional e
organizacional, mas, simultaneamente, estes pressupostos implicam uma gestao flexivel,
dinamica, criativa e orientada para uma vocacao empreendedora, embora reconheca que
nem sempre seja possivel. Apesar da resisténcia e que é perfeitamente normal, por
muitos e muitos anos de formatacao de praticas pedagogicas tradicionais, procuramos
inovar alguns procedimentos, processos e servicos. Estas iniciativas ttm como pano de
fundo melhorar os resultados dos alunos, ou seja, o sucesso escolar, que para nds
representa assim uma certa originalidade e singularidade. Também, como ja foi referido
anteriormente, muitos projetos em que a escola se envolve através de diversas parcerias,
constituem de certa forma uma originalidade e singularidade porque tém subjacentes os
principios do sucesso escolar dos alunos e o desenvolvimento de aprendizagens
significativas.

Q11 - Quando nao consegue resolver um problema, o que costuma fazer?

E6 - E claro que isto também me acontece, somos humanos, portanto nio somos bem
super-homens nem supermulheres, e as vezes temos dificuldade em resolver problemas.
A primeira perspetiva é de encontrar solucoes internas e nao tenho duavidas, que em
contexto como este, em que vivemos com 12 escolas, com mais de 300 professores, mais
nao sei quantos técnicos e assistentes operacionais, e toda esta comunidade com
parcerias locais, tentaremos sempre a resolver os nossos problemas. Havendo aqui o
esbarrar de dificuldade na resolucao de problemas, claro que a partilha de opinidoes com
outros colegas é fundamental, mas também é fundamental aqui a questao do apoio e este
existe por parte dos servicos do proprio ME. Portanto, nota-se uma disponibilidade
dentro daquilo que é possivel e principalmente aos servicos da DGESTE, portanto
desconcentrados, neste caso no Alentejo, em prestar apoio, através de uma
disponibilidade muito grande para ajudar as escolas na ultrapassagem determinados
problemas. A complexidade do processo educativo cada vez mais nos leva a parceiros e a
parcerias fora do universo da educacao, e, a este nivel, no Alentejo, estamos no bom
caminho. No Alto Alentejo h4 um conjunto de sinergias que acabam por se focar sempre
nos mesmos objetivos, nas escolas, nos agrupamentos, através dos municipios, e de uma
entidade supramunicipal, a Comunidade Intermunicipal do Alto Alentejo (CIMAA) que

tem tenho tido um papel extremamente importante neste contexto, e com bons exemplos
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em varias areas. H4 um dominio que € importante, que é a gestao da rede escolar onde
as escolas desse territorio, apesar das suas distancias, tém uma entidade além do
municipio que faz a gestao das varias realidades supramunicipais, e, nos altimos 6/7
anos tem feito muito bem esse papel. Ajuda muito as escolas, porque também ha aqui
da parte das escolas o sentir algum conforto, algum apoio nas decisoes e esta comunidade
intermunicipal confrontada sempre os mesmos problemas e com os problemas das
escolas tentam encontrar respostas para o mesmo territério. No fundo, é esta gestao em
parceria com os mesmos objetivos que torna possivel atingir determinados resultados.
Portanto, penso que também é muito importante. E claro que os problemas existem
sempre, mas vamos aprendendo a gerir emocionalmente e racionalmente em funcao dos
proprios de problemas. Estes 12 anos seguidos, e a experiéncia de mais 4 no passado, ha
vinte e tal anos atras, ensinaram-me que os problemas existem, ndo para nos
deprimirmos, mas para tentarmos encontrar as melhores solugoes para a sua resolucao.
Independentemente da nossa perspetiva quase perfecionista, que nao existe totalmente,
nao podemos estar a espera de que as coisas corram o melhor possivel, o que também
nem sempre é assim, pois ha fatores que nds nao controlamos. Neste momento considero
que muitos destes espacos do interior e nao so, se calhar, até nas grandes cidades, com
contextos sociais diferenciados, muitos problemas escapam ao controlo das escolas. Esta
logica do desenvolvimento de parcerias é extremamente importante, e temos de ter a
nocao que, acima de tudo, a presenca de problemas serao mais bem resolvidos quando
estes parceiros que sao amigos do territorio os percebem e ajudam a dar a melhor
resposta.

Q12 - Na sua relacio com os varios mundos (administracio, escola,
comunidade local e mundo empresarial) qual ou quais origina(in) maior
pressao e por sua vez maior stress?

E6 — A pressao e o stress estdo sempre presentes nestes cargos, pois tenho quase a
certeza de que todas as pessoas que estao nestas funcoes estao para tentar fazer o melhor,
o melhor possivel. E, se nao estao a fazer o melhor possivel é porque alguma coisa est4 a
acontecer, 0 que pressupoe que sera preciso alguma ajuda, digamos assim., O que
significa que a pressao também surge um pouco ligada a uma questao de consciéncia. Ao
longo da minha vida pessoal e profissional preciso sempre de alguns desafios, e neste
momento o meu desafio é este, da gestao deste agrupamento. Temos de olhar um pouco
mais distante e ndo pensar que estamos aqui presos, mas encarar esta pressao como uma
postura de vida. Também tenho a consciéncia de ndo estressar e ndo entrar em stress ou
em depressao ou quer que seja, s6 porque nao conseguimos fazer tudo ou porque nao
conseguimos fazer naquele momento. O objetivo, mas é tentar encontrar uma solucao

adequada para dar a melhor resposta aquela situacao. Mas a gestao de uma escola é por
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ineréncia um foco de stress e ansiedade, de formas e intensidades variaveis, pela
complexidade de tarefas e funcoes que o diretor tem pela frente. Dos varios
interlocutores, a administracao é aquela que pode originar mais stress.

Q13 - Como é que se manifesta o stress?

E6 - Tenho situacoes de stress. Comeco a sentir um maior cansaco fisico. Todos nos
temos e faz parte da condicao humana, pelo que temos de tentar aqui é evitar que este
stress nos aniquile o raciocinio, ainda sabendo que muitas vezes isso pode nao ser facil.
Hé situacdes em que sabemos que as pessoas esperam de nds mais alguma coisa, mas
temos de relativizar um pouco aquilo que as pessoas esperam de nos, e tentar
interiorizar, que mais importante é a minha agenda institucional e pessoal, que tenho de
saber gerir.

Q14 - Que importancia atribui ao stress?

E6 - Para mim, o mais importante é sentir que se nao conseguir fazer hoje, nao vale a
pena estar a remar contra a maré, pois temos a possibilidade de fazer a amanha, uma vez
tivemos nao sei quantas horas de descanso, de sono, e, provavelmente, amanha iremos
ter outra perspetiva sobre essa questao. Portanto, do meu ponto de vista, esse foi um dos
ensinamentos e uma das formas que eu fui percebendo e interiorizando, que a pressao
existe sempre, estd sempre presente e dar-lhe a importancia que aquela situacao deve ter
em cada momento. Esta forma de estar, tem a ver com duas coisas, uma, em que estamos
no desempenho das funcoes que fazem parte destes cargos, e a outra, estamos aqui para
cumprir uma missdo. Penso que isto relativiza o stress sem deixar de dar importancia
aquilo que as pessoas esperam de nds, mas nés é que temos de marcar o caminho e se
temos que fazer aquele caminho vamos fazé-lo da forma que nos sentirmos mais
confortaveis. Muitas vezes é importante haver alguma adrenalina, mas nao podemos
deixar que essa adrenalina se transforma em stress e muito menos que esse stress nos
aniquile o raciocinio. Eu acho que € isso que nds nao podemos fazer. Ja tive situacoes de
stress e todos nos ja o sentimos, mas também acho que os consegui resolver e, nesta
perspetiva que estava a falar, é encontrar estes equilibrios em cada momento. E perigoso
deixarmos que o stress nos aniquile o raciocinio porque corremos o risco de termos
comportamentos pouco equilibrados e depois as pessoas podem ndo nos perceber. O meu
papel aqui é equilibrador e ndo deixar que as coisas inflamem e se tornem incontroladas.
E essa perspetiva de objetividade que devem ter as pessoas que assumem funcdes de
lideranca, através dos equilibrios e, portanto, acalmar as emocoes, sendo estamos a
alimentar o stress e ter consequéncias graves. Mas atencao, eu também tenho a nocao
que nem toda a gente consegue fazer isto de igual forma, tem muito a ver com a forma

como nos relativizamos determinados problemas, determinadas situacoes. Tento sempre
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manter alguma serenidade e tranquilidade nestes momentos dificeis que as vezes nos
surgem e penso que ¢ essa questao fundamental.

Q15 - Consegue identificar os momentos em que isso acontece? (inicio do
ano, ao longo do ano, fim do ano, ou outro periodo especifico).

E6 — E 0 mesmo que perguntar quando em Lisboa é hora de ponta? E sempre. Considero
que nas escolas hoje e particularmente nas unidades organicas de grande dimensao,
temos de ter nocao que cada momento tem o seu stress. Assim, hA momentos no inicio
do ano letivo em que nés temos um conjunto de procedimentos organizacionais que
temos de cumprir, para que em determinado dia os alunos estejam nas escolas e os
professores também, no pressuposto de tentar sempre fazer o melhor. Acresce ainda, que
esta é a fase dos ajustes, tanto para professores, como para alunos e funcionarios,
comportando sempre algum stress e nesse sentido temos de ajustar as rotinas para o ano
letivo. Outro momento, é o da avaliacdo do final do primeiro periodo que também origina
stress organizacional. A medida que o ano letivo avanca, no meio, no 2° periodo e no
final, o processo comeca a ser o contrario, vislumbra-se o ano a acabar. Mas ja temos
aqui nao sei quantos meses de ano letivo. Ja estamos conscientes, no fundo, estou a fazer
entrar em consideracao todos os fatores como o proprio cansago das proprias pessoas
com o decorrer do ano letivo. E claro, que o atual momento que nés vivemos,
particularmente estes dois tultimos anos da pandemia, foram criadas situacdes
desafiantes, isto é, foi feito quase tudo de novo e eu recordo-me perfeitamente do dia
anterior ao 1° confinamento, em marco de 2020. Eu e a minha colega desenhamos um
plano de trabalho, e nem nos proprios estavamos conscientes da dimensao que tudo iria
ter, mas fomos fazendo o caminho. Sairmos das nossas rotinas e criar alguma coisa de
novo para que dentro daquilo que fosse possivel a instituicao continuasse a funcionar
num ambiente extremamente complexo, mas ao mesmo tempo gratificante. Acho que
um dia ainda se vai fazer a histéria de tudo isto, e perceber que fizemos coisas fantésticas.
Foi um desafio enorme e com maior dificuldade ou menor dificuldade os nossos alunos
foram fazendo aprendizagem. Podia ser diferente, podia, mas também certamente
desenvolveram competéncias, e até nos professores, sentimos que de outra forma nunca
as iriamos desenvolver. Até o dia 14 de marco de 2020, 80% de nos, nunca tinha ouvido
falar do ZOOM, no TEAMS entre outros. Houve aqui desafios enormes porque fomos
desinstalados das nossas rotinas, e, embora criassem um transtorno enorme, um stress
enorme, uma pressao enorme, ao mesmo tempo também nos empurrou para coisas que
nos dificilmente fariamos. Se calhar, se nao fosse assim muitas pessoas nao se

preocupavam com as aprendizagens digitais.
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Q16 - Qual o impacto do stress na sua gestao quotidiana?

E6 - Ha que ter a nocao e a consciéncia de que as pessoas estao a fazer o melhor possivel.
A pressao relativiza-se, e, ao relativizar a pressao também se relativiza o stress. Ao fim
de 55 anos de idade, 12 anos de direcao como diretor, mais outros 4 de adjunto e quase
30 anos de escola como professor, encontramos formas pessoais de gerir a pressao sem
davida nenhuma. Se assim nao fosse, seria muito dificil, portanto, considero que o meu
esforco em cada momento é precisamente tentar encontrar estes equilibrios na gestao da
propria pressao. Considero muito importante aquela questao que ha pouco falavamos,
que é a de tentarmos perceber o alcance de uma determinada situacdo, de um
determinado problema e valorizd-lo nessa medida. Nao vale a pena sofrer por
antecipacgdo e temos de ter a capacidade de olhar para a situacdo, para o problema,
analisa-lo, avalid-lo e a seguir perceber o que é que temos de fazer para o ultrapassar.
Q17 - Antes de ser diretor(a) o que pensava sobre o cargo?

E6 - £ uma area que é um mundo, e neste momento é uma coisa imensa, enorme, e algo
extremamente desafiante. Porque temos a nocdo que é nestas diferentes areas da
Administracao Escolar, que as escolas podem, que os professores e cada um de nds pode
encontrar formas de concretizar os seus objetivos profissionais. Houve aqui um conjunto
de circunstancias que se orientaram para que efetivamente tenha tomado essa decisao,
totalmente consciente, porque sabia perfeitamente das dificuldades que envolvia, tanto
do ponto de vista pessoal, familiar e profissional e o que representava uma decisao deste
género. Portanto, e até agora, ainda nao me arrependi, e tal como ja referi, de forma
sequencial, sdo 12 anos. Mas todo um conjunto de experiéncias anteriores que fui
acumulando numa equipa de gestao de uma escola, permitiram, perceber as dinamicas,
os desafios e os constrangimentos que um cargo desta natureza comporta. Da mesma
forma, sinto que continuamos a estar c4, e, normalmente as equipas com quem trabalho,
estao sempre disponiveis para estes desafios que no dia a dia se nos vao colocando.
Portanto, sempre considerei que os desafios da Administracao Escolar se centram nas
mudancas que acontecem todos os dias e, por isso, temos de nos adaptar a essas
mudancas. As vezes, s3o mais explicitas outras menos explicitas, mas mesmo assim a
escola estd em mudanca, os nossos alunos estdo mudanca, os contextos globais e
nacionais estao em mudanca, portanto, esta coisa de estar a frente de instituicoes como
esta e como muitas outras, tém de ser vista como um desafio e eu, portanto durante estes
anos todos ainda nao me arrependi.

Q18 - O que a(o) motivou a candidatar-se ao cargo? (intencionalidade ou
oportunidade)

E6 — Foi intencionalidade. Dificilmente alguém decide entrar num processo destes sem

ter a nocao das funcoes que tem pela frente. Desde 1989 que tenho algum conhecimento
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sobre a gestdo da escola e desde essa altura ja muita coisa mudou sobre a escola. Esta é
uma questao fundamental, que quando entramos para um processo deste género, iremos
adquirir um conhecimento bastante grande daquilo que é a realidade escola, ndo no
sentido desta ou daquela escola, mas escola enquanto instituiciio escolar. E a partir desta
ideia e do conhecimento que temos sobre a instituicao escolar, que se colocam alguns
desafios, e, desde logo, o desafio é a forma como eu posso contribuir mais diretamente
para todas estas dinamicas de administrar uma escola. Essa é para mim a primeira
abordagem que nés temos de fazer a esta questio. E claro, que tive a sorte de em 1993/94
ter tido um colega, um professor, que na altura também era diretor e de me ter convidado
para adjunto. Foi a partir dessa experiéncia de 4 anos como adjunto de uma direcao, na
altura chamado de diretor executivo, que de certa maneira me aliciou para o gosto pela
area de administragao escolar. Portanto, houve aqui um conjunto de circunstancias que
se orientaram para que efetivamente tenha tomado essa decisdo, totalmente consciente,
porque sabia perfeitamente das dificuldades que envolvia, tanto do ponto de vista
pessoal, familiar e profissional que envolvia uma decisao deste género.

Q19 - O cargo tem correspondido as expetativas?

E6 — Ao fim destes 12 anos seguidos e se fizer a sua historia e respetiva cronologia, muita
coisa aconteceu, mas hi quatro momentos que identifico como fundamentais: o
primeiro, refere-se a 12 vez que tomei posse em 2009 numa escola que estava nesse dia
a iniciar um processo de obras, num processo de remodelacao. Nao foi facil para uma
pessoa que estava a chegar a um processo de gestao. Fui logo confrontado com a gestao
de um processo em que a casa que nos propusemos a construir iria ser destruida; o
segundo, refere-se a gestdo de uma casa nova que tera de ser gerida melhor do que a
casa anterior; o terceiro, refere-se ao convite para presidir a Comissao Administrativa
Provisoria (CAP) para a constituicao do grupamento, num contexto em que é o tinico do
concelho de PS (local), com cerca de 2000 alunos, extremamente grande e que
consideravamos que com esta dimensao dificilmente iriamos ter outro desafio; o quarto,
que contrariou a nossa convicg¢ao, foi a gestao da pandemia, com os tais 2000 alunos,
cerca de 303 professores, e, numa logica de ensino a distancia é bem mais complexo do
que gerir o processo no dia a dia da sala de aula. Portanto, considero que atualmente o
desafio da administracao escolar é olhar para as mudancas que acontecem de forma
célere, e todos os dias adaptarmo-nos a essas mudancas.

Q20 - Quais as alteracoes que identifica no seu trabalho ao longo dos anos
em termos de intensidade e envolvimento?

E6 - As vezes fico um bocadinho farto de certas coisas, mas nao é isso que me faz desistir,
nem arrepender. Mas sinto que ha mais trabalho, mais responsabilidade e maior

exigéncia. Os processos e procedimentos na realizacdo de tarefas, por norma,
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aumentaram tanto em volume, como na intensidade, como também aumentaram as
solicitacOes e interagoes internas e externas, o que torna o diretor como o rosto da escola,
o primeiro responsavel num gestor de urgéncias. Mais importante é estar nestas
enquanto parte da solucdo, pois quando formos um problema, entdo nao faz mais
sentido, mas felizmente neste momento isso nao acontece.

Q21 - Como vé o papel do(a) diretor(a) na organizacao escola?

E6 - Somos uma parte da solucao, e os desafios sdo mais do que muitos e implicam
agilidade todos os niveis, desde logo, intelectual. A minha perspetiva em relagao a esta
questdo, € que nao estou no cargo por nenhum interesse, por oportunidade, nem pouco
mais ou menos. Porventura, se ndo estivesse aqui teria muito menos dores de cabeca e
dormia muito mais sestas, e j4 nem sei muito bem o que é isso, mas estou aqui porque
me sinto ainda motivado para continuar a ser parte da solucdo. H& uns anos numa
formacao que fiz no ambito destas funcoes, alguém, que ndo interessa o nome, mas
dentro destas areas dos varios servicos centrais do ME dizia algo e eu na altura fiquei a
pensar naquilo, mas que cada vez mais tenho a convicgdo que essa pessoa tem razao.

O papel dos diretores na administracao escolar tem de ser um papel que tem de oscilar
entre duas premissas, ser o mais discreto possivel e ser o mais eficaz possivel. Discretos,
porque, por qualquer motivo quando saio da escola, a escola continua a funcionar sem
mim, o que significa que é uma estrutura que estd montada com pessoas, cada um a saber
o que é que tem de fazer, e que a escola ndo precisa do diretor para funcionar. As escolas
ndo precisam dos diretores para funcionar melhor, e, 0 mais importante é perceber que
isto tem atras de si uma dimensao organizacional. Eficazes, porque a maquina esta
suficientemente preparada para funcionar sem o diretor 14, porque o diretor nao é
onipresente e o seu funcionamento acontece pela uniao e responsabilizacao de todos os
intervenientes, uns mais, outros menos, mas ¢ esta a filosofia que deve prevalecer nestas
institui¢oes. As pessoas nao conseguem estar em todo lado e se ndo houver aqui uma
grande dose de confianca nas varias pessoas que estao nas varias escolas, com quase 40
quilometros de distancia umas das outras, para tomar decisoes, entao ha qualquer coisa
que esta aqui a falhar. Esse é outro pressuposto, o da confianca, pois é importante
estarmos na presenca de pessoas que que nao sao propriamente desconhecidos destas
dinamicas, mas que sabem o que é que tem de fazer, quais sao as fun¢oes que tém naquela
escola e tém de as desempenhar, esta € a inica maneira de isto funcionar. Partindo do
principio de que noés conseguimos ter uma unidade organica destas a funcionar
diretamente aqui de gabinete, é humanamente é impossivel. Por isso, temos de ter
confianca nessas pessoas, temos de fazer alguma articulacao com elas para que as coisas
funcionam na légica do agrupamento, sem nunca esquecer que sao escolas diferentes,

com contextos sociais diferentes.
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Q22 - Quando tem duavidas sobre que decisdao tomar, como procede?

E6 - Embora a responsabilidade da decisdo recaia sempre para o diretor, nas situacoes
em que emergem duvidas sobre que decisdo tomar, h4 varios canais de auscultacdo. Em
primeiro lugar, aos elementos da direcdo, mas se a davida persistir, aos o6rgaos
desconcentrados do ME, nomeadamente DGEstE, ou mesmo DGAE, e também a colegas
diretores e a propria autarquia. Mas, depende sempre da davida, no caso pedagobgica,
tecnolodgica, recursos humanos ou outra.

Q23 - Como justifica as opcoes que decorrem das suas tomadas de decisao?
(a quem, de que forma).

E6 — Neste caso concreto, esta direcdo tem cinco elementos de forma mais direta,
digamos assim, um nucleo duro de direcao, constituido por um diretor, um subdiretor e
trés adjuntos. Estas sdo as pessoas com quem nos temos de articular, tanto na procura
de solugdes, como na implementacao de determinadas opcoes. Temos de ter uma
comunicacao quase 24 horas por dia, ou pelo menos estar disponivel para a comunicacao
quase 24 horas por dia. Depois ha aqui questoes sectoriais, com decisoes sobre a questao
do funcionamento de curriculos de alunos do ensino secundario em que vou ter de
conversar, ouvir mais as pessoas que eu tenho a trabalhar ou com fungdes nestas areas.
Temos 3 assessores que diretamente trabalham com o 3 ciclo e ensino secundario. Se eu
preciso de ter um esquema para o funcionamento dos conselhos de turma que irao
decorrer daqui a alguns dias do 9° ano, 11° e 12° anos, aquelas pessoas tém de ser
envolvidas neste trabalho. Porque de outra forma noés temos dificuldade em encontrar as
melhores e estas pessoas tém de fazer aqui uma articulacao direta com as estruturas dos
coordenadores e diretores de turma para que haja feedback para a tomada de decisao.
Ha aqui uma logica, primeiro a direcao com todos os pros e contras que isto significa e
depois tentar perceber o que é que n6s queremos resolver. Qual é a area, se é o primeiro
ciclo, se é o pré-escolar, se € o 2° ciclo, ensino secundario, profissional, o ensino da noite
ou o portugués para falantes de outras linguas. E em funcio disso que temos de envolver
na decisao cada uma destas pessoas, no fundo estamos a falar aqui de uma rede e
partilha, extremamente ampla e complexa, sem ter de estar sempre presentes nunca
podemos estar ausentes. Nao é facil, tenho o privilégio de ter ao longo destes anos
escolhido e convidado para trabalhar comigo um grupo de pessoas extremamente
dedicadas, e conhecedoras destas diferentes areas. Esta dindmica tem sido fundamental
e muitas vezes e em alguns momentos é mais importante na escola a presenca de um
assessor, por exemplo, na area de alunos que o préprio diretor. Este tem de saber e
validar o trabalho que estas pessoas fizeram, ¢ uma questao de confianca, de eficicia e

de compromisso. E claro que eu nao posso pedir que facam determinada tarefa e a seguir
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dizer eu nao concordo com nada disso. Temos de encontrar um enquadramento para
que nds possamos operacionalizar este processo. O diretor tem de ter conhecimento dos
processos e estar na discussao com essas pessoas antes da sua divulgacao, no fundo, é
confiar naquele trabalho que esta ali a ser feito por outras pessoas e de outra forma.
Q24 - Que apreciacao faz da modalidade de recrutamento do diretor? (este
modelo que esta agora em vigor)

E6 — A questdo do recrutamento é uma questdo politica mais do que outra coisa
qualquer. Falo por mim, é um modelo como outro modelo qualquer, e ha por ai quem
ache que deveria ser mais democratico ou menos democratico. Acho que é politica e eu
nao me revejo neste tipo de argumentagao. Nao creio que este modelo, ou outro, sejam
eles mais ou menos democraticos que sejam prejudiciais para a vida das escolas. No
fundo, estamos a falar da eleicao do diretor, digamos assim, em que as pessoas elegem o
CG e depois este elege diretor. Pela experiéncia, e ja passei trés vezes por esse processo,
o CG em particular, faz um trabalho muito minucioso na analise do que cada pessoa
propoe para a escola, que sao os seus projetos para a escola. Considero que esse trabalho
tem de ser feito e é importante estar nesta missao como parte da solucéo, e o CG parece-
me que é o Orgdo mais bem posicionado para fazer esse tipo de avaliacdes,
independentemente das decisdes que possa tomar sobre essas questdes. Nao vejo ai
grande problema em relacdo a essa questao, porque partimos todos do principio, pelo
menos em termos tedricos, de que todas essas pessoas estdo com uma determinada
missdo que € ter a responsabilidade de determinadas as fung¢Ges. Portanto, este modelo
a mim nao me faz grande confusdo, e como ja estive presente nos dois momentos,
nenhum deles faz grande diferenca, como também confesso que nao vejo grandes
vantagens num relativamente ao outro anterior. Parece-me, acima de tudo, que é uma
questao muito pragmatica, digamos assim, do ponto de vista da administracao, e isso nos
notamos no dia a dia. Este senhor foi eleito e é a ele que vamos pedir contas, porque é ele
o responsavel. Vejo este modelo como o garante de maior eficicia em -certos
procedimentos, mas isto também tem a ver com a forma como cada um de nds se coloca
perante o modelo. Por uma questao de perfil, personalidade e temperamento, considero
que nao sou daquelas pessoas do quero, posso e mando. Nao sou, porque sei que isso nao
funciona. O mais importante é envolver outras pessoas no trabalho, na decisdo, e é
importante percebermos qual é a mais-valia de cada uma das pessoas neste contexto,
como é importante valorizar o trabalho dessas pessoas. O diretor ndo tem de ter a
pretensao de controlar tudo e todos, e é isso que nao me faz grande confusao neste

modelo.
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Q25 - Até que ponto considera que a formacao especializada disponivel é
suficiente para o desempenho do cargo tendo em consideracao as tarefas e
funcoes exercidas?

E6 - Sobre a formacao eu acho que tem de se distinguir dois tipos de formacao:

- Aquelas formacoes mais genéricas. Em que ninguém nos mandou para 14, mas por
opcao, vimos pela internet e, em muitos casos revelaram-se valiosas, ndo s6 pelas
tematicas em si, mas porque nos proporcionaram aprendizagens mais significativas do
ponto de vista operacional, em areas como a administracao financeira, porque se ficou a
perceber a sua aplicacdo no dia a dia na escola;

- E as convocadas pelo ME.

Q26 - Que avaliacao faz da formacao que é ministrada pela tutela para o
desempenho do cargo?

E6 - Outras questoes nao menos importantes sao a da utilidade da formacao, quem é que
ministra a formacao, e tenha conhecimento de como é que as coisas funcionam do lado
de ci. Nos tultimos anos tem havido mudancas enormes ao nivel de procedimentos
administrativos, da contratacdo publica, dos procedimentos concursais etc., pois as
exigéncias sao completamente diferentes daquelas de ha 10 ou 15 anos atras. Ja fiz duas
ou trés formacoes nesta area e as pessoas que estavam a fazer tinham um conhecimento
e tinham passado por estas fungdes, o que considero extremamente importante. Nos
podemos estar aqui a falar formacao do diretor, mas também nao nos podemos esquecer
que as escolas sao realidades muito para além dos préprios servicos das formacgdes de
staffs e particularmente a nivel de staffs administrativos. Isso tem sido notorio, tanto
nas plataformas como noutros programas que o ME cria, para efeitos de gestao
administrativa, e, as vezes, também nos cabe fazer com que as pessoas saiam da sua zona
de conforto. Tive uma experiéncia em Lisboa com mais sete funcionarios da escola por
causa de procedimentos administrativos no ambito do POCH e do Portugal 2020, €, nao
é que dai para ca, determinadas coisas que as pessoas tinham dificuldade em fazer
passaram a fazer forma muito mais natural. Os procedimentos mudaram, tal como as
regras do POCH, porque ha uma supervisao da comunidade europeia em relacao aos
fundos e particularmente nas escolas que criaram projetos europeus. Nos temos nesta
escola, a nivel de fundos comunitérios, uma verba que ronda os 2 milhdes de euros que
€ monitorizada de forma muito criteriosa. A gestdo de dinheiros pdbicos implica
justificar os varios programas operacionais. Mais importante ainda é criar aqui alguma
uma pressao positiva para que as pessoas percebam que ja ndo podemos fazer assim
como ha anos, e que as regras mudaram, para ndo se perderem e niao sermos
prejudicados, no que diz respeito as comparticipacoes dos fundos comunitarios. A escola

gere um orcamento superior a 10 milhoes de euros e ha muitas empresas que nio gerem

342



isto durante um ano, o que significa que independentemente da regulacao financeira
efetuada pelas entidades com responsabilidade nesse dominio, tem de haver uma equipa
de confianca e estruturas que respeitem os critérios apertados e, com responsabilidade
na tomada de determinadas decisdes.

Q27 - Quer acrescentar mais alguma coisa ao que foi dito?

E6 — Mais nao disse.
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Anexo 4- Analise de Conteudo das Entrevistas

CATEGORIAS SUB UNIDADES DE SENTIDO
CATEGORIAS
1.Aregulacioda | 1.1. Percecao | (...). E regulada, eu penso que é por ai que
atividade sobre a (A T
~ esta a por a questao. E regulada em termos
regulacao

de haver controlo. (...) [E1, p.264]

(...). Eu acho que até é muito regulada,

porque € um cargo em que estamos muito

expostos. (...) [E2, p.279]

(...) é de facto muito regulada. Vamos 14 ver,
isto pode ter varias interpretacées: Do
ponto de vista institucional ou do ponto de

vista informal. (...) [E3, p.293]

(...). Depende, se falarmos em questoes,
porque eu acho que o assunto agora neste
momento estamos a fazer previsao da rede

para o proximo ano, muito regulada. (...)
[E4, p.306]

(...). Os contactos com a DGESTE, porque
nunca nada depende deles, e indiciam que
tudo tem de ser tratado em Lisboa. Faz-nos
pensar o que € que eles estdo 14 a fazer. Por
vezes eu até sei a solucao, quando eu tenho
0s recursos e nao me autorizam a fazer e sei
que nao estou a cometer nenhuma

ilegalidade. (...) [E4, p.311]
(...). E muito regulada, (...). [E5, p.316]

(...) o desempenho estd longe de
corresponder a tao propalada autonomia,

que deve ser a autonomia da escola. (...) [E5,

p-316]
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(...) é-nos imposto um padrao normativo

que muda constantemente, (...). [E5, p.316]

(...). A atividade do diretor é regulada.
Agora o muito e pouco depende das
perspetivas, é claro que a existéncia de
mecanismos de regulacio tem a sua
importancia. H4 regulacdes internas e ha
regulacdes externas. E claro que temos a
nocao de que estamos numa missao em que

temos de prestar contas. (...) [E6, p.327]

(...), sobre esta regulacao, tal como as
outras, nao as considero como um

mecanismo de amarra. (...) [E6, p. 328]

(-..). Considero que a regulacao que temos e
se calhar até diria “ainda bem que a temos”,
permite-nos refletir naquilo que sao as
questoes essenciais e as vezes dentro dessas
questOes, até conseguimos afinar e
melhorar alguns pormenores, porventura
de outra forma até  passariam

despercebidos. (...) [E6, pp.328-329]

CATEGORIAS SUB UNIDADES DE SENTIDO
CATEGORIAS
1.A regulacao da | 1.2. Entidades | (...) o Conselho Geral (CG) nao faz qualquer
atividade que exercem

regulacao

regulacao. (...) [E1, p. 266]

(... O CG também exerce alguma
regulacdo, por exemplo, aquilo que esti
legislado, todos os documentos que tem de

ser revistos e apreciados, questionam-nos.
(...)[E2, p.280]

(...): Temos o CG, (...). [E3, p.293]
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(...), os pais e os encarregados de educacao,

mesmo indiretamente, exercem uma

regulacao, (...). [E3, p.294]

(...). O CG apesar de exercer uma regulacao

interna, (...). [E4, p.307]

(...). Aregulacao exercida pelo CG deriva da
propria legislacao, pois sdo obrigados a isso,
muito embora se estabeleca uma relacao
institucional proficua pois grande parte da
documentacdo elaborada tem de ser
aprovada em sede de CG, o que significa

uma forma interna de regulacdo. (...) [E5,

p.317]

(...), e particularmente o CG. (...) [E6,

p-328]
CATEGORIAS SUB UNIDADES DE SENTIDO
CATEGORIAS
(...), a propria legislacao, o email, telefone,
mensagens para telemovel, (...). [E1, p.266]
(...). O preenchimento das plataformas (...).
[E1, p.275]
(...). E alegislacdo, o telefone e o email para
< 1.3.
1. gt ;‘:i%l:llggao da Instrumentos | ™€ contactarem e para eu responder a
de regulacao | qualquer solicitacdo. (...) [E2, p.280]

(...). Tinhamos muitas reunidoes e com
frequéncia, anddvamos sempre a circular. E
como somos Territorios Educativos de
Intervencao Prioritaria (TEIP), entao, ainda

mais reunioes tinhamos. (...) [E2, p. 280]
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(...). Depois também somos monitorizados,
temos o nosso Plano Plurianual de
Melhoria, temos as medidas que tém tido
resultados, fazemos as avaliagOes, além de
monitorizarmos todos 0s
periodos/trimestres e os resultados sao

muito bons. (...) [E2, p.284]

(...) com plataformas digitais (essas

inquiricoes através das plataformas

digitais). (...) [E3, p. 294]

(...). No6s introduzimos, por exemplo, os
dados nas benditas plataformas que é outra

forma de regulacao, (...). [E4, p.306]

(...). A legislacao, as plataformas, apesar de

se sobreporem umas as outras. (...) [E4,

p-307]

(...). As plataformas alocadas as direcoes de
servicos do ministério, (...) a solicitar
constantemente informacdo muitas das

vezes urgente. (...) [E5, p.317]

(...), através do email e telefone (...). [E5,

p-317]

(...). As plataformas sao uma boa forma de
fazer isso, embora a questao maior muitas
vezes se centre na forma como elas estao

apresentadas as escolas. (...) [E6, p. 329]

CATEGORIAS SUB UNIDADES DE SENTIDO
CATEGORIAS
(...). O preenchimento das plataformas
L.Aregulacio da | 1.4. Processos | desgasta, porque as vezes nio temos os
atividade de regulacao

equipamentos e o0s que temos nao
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respondem da melhor forma, a rede
também nao é a melhor. Com tudo isto
aumenta a responsabilidade porque o
servico também ¢é diferente é mais
controlado e em termos de tutela h4 varias
instituicdes a quem temos de prestar contas.
Por vezes falta-nos depois o tempo para

outras situacgoes. (...) [E1, p.275]

(...), sa0 mais os timings e as exigéncias a

nivel superior das coisas que nos pedem.
(...)[E2, p.287]

(...). Quase sempre temos de pedir

autorizacao, embora dependa das situacées.

(...) [E3, p.295]

(...). Se quero resolver um assunto, por
exemplo da DGAE, ligo para o CAT onde
qualquer professor liga, ou no E72 [mail],
ou seja nao ha uma voz, porque as vezes a
gente nao escreve, hi coisas que nao se
podem escrever, e era importante termos
alguém do outro lado que nos entendesse
(...) - Olhe, eu tenho aqui este problema mas
eu nao posso escrever isto, mas posso falar
consigo e vocé pode me dar uma ideia até
como eu hei de escrever isto da sua
experiéncia, se calhar isto ja aconteceu
noutras escolas (...). E que agora vamos
estar aqui uma semana inteira a trocar
mensagens, como 0s gaiatos nas redes
sociais, para resolver um problema, ou seja
nao ha uma voz, é tudo plataformas e isso
parece que nos da uma falta de rede e de

suporte brutal. (...) [E3, pp. 299-300]
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(...) o diretor acaba por obedecer aos
ditames da administracao central e outros

orgaos desconcentrados. (...) [E5, p.317]

(...) prestar contas a administracao central.
(...)[E6, p.328]

(...) das equipas de autoavaliacdo, que
também fazem regulacdo de processos de

uma forma mais ampla. (...) [E6, p.328]

(...), olhamos para todo este processo como
uma forma rapida de trocar informacao, de
fazer com que a informacao chegue a
administracdo, e vice-versa, para que as

escolas possam funcionar. (...) [E6, p.329]

CATEGORIAS SUB UNIDADES DE SENTIDO
CATEGORIAS

(...). Ao fim ao cabo os diretores nao
decidem nada praticamente, decidem um
bocadinho aquilo que é imposto. (...) [E2, p.
280]
(...). Portanto, esta autonomia faz-se
essencialmente a nivel pedagogico. (...) [E2,
p.280]

1.Aregulacioda | 1.5. Gestao da

atividade autonomia

(...). Como escola TEIP, se calhar onde
estamos melhor, de acordo com a legislacao,
tem a ver com aquela parte do
crédito/horario. Temos mais horas e
conseguimos canalizar mais recursos para a

escola (...). [E2, p.280]

(...), ndo podemos nunca dizer que ha um

quadro de total independéncia e autonomia
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porque isso € uma falsa questao, nao existe.

(...) [E3, p. 294]

(...), hd uma autonomia que eu diria
encapotada, é uma falsa autonomia, porque
efetivamente ndo ha uma verdadeira
autonomia na medida em que estamos
sempre a ter de pedir autorizagoes
superiores para assumir determinadas
situacOes. As competéncias que nds temos
sao de meros administradores, de simples
administradores, ao contrario do que se
possa pensar que a figura do diretor tem um
poder e uma autonomia enorme, isso € uma

falsa questao. (...) [E3, p.295]

(...). Depois em 2013 assinamos um
contrato de autonomia. (...). Através desse
contrato consegui alocar diversos recursos
humanos que me faziam falta na escola, pois
devido a sua pequena dimensdo, nao
tinhamos psicologa, além de se verificar ao
longo dos anos um déficit de resultados
escolares, sobretudo na Matematica. E
como era necessario inverter esses
resultados, para isso acontecer eu nao
poderia ter um Ttnico professor que

lecionasse os anos todos. (...) [E5, pp. 317-
318]

(...). Isto nao quer dizer que dentro desta
regulacdo nao haja margem para iniciativas
das proprias escolas, das proprias direcoes,
fruto das dinamicas da escola. Toda essa
dindmica interna é diferenciadora das
escolas, chame-se autonomia ou outro

nome qualquer, (...). [E6, p.328]
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(...) afinar e melhorar alguns pormenores,
(..).[E6, p.329]

CATEGORIAS

SUB
CATEGORIAS

UNIDADES DE SENTIDO

2. O pensamento
critico

2.1. Avaliacao
de problemas

(...). Foi com uma avaliacao, em que é a M
(adjunta da direcdo), faz a avaliacao dessa
funcionaria pelo Sistema Integrado de
Avaliacao de Desempenho da
Administracao Publica (STADAP) e nao foi
muito correta. A funcionaria nao concordou
com essa avaliacdo. NOs, nesse ano, e
percebemos hoje que nao fizemos bem,
porque consideramos que ninguém se
destacou, e por isso demos adequado a
todos, nesse ano. Uma das funcionarias em
SA (local) e que até é boa funcionaria,
reclamou por nao concordar. Achei que aqui
faltou comunicacdo e informacao, pois a
forma como estas circulam é fundamental.
Considero que devemos chegar as pessoas e
com essa funciondria nao correu muito
bem. (...) [E1, p.269]

(...). Até de noite e quando acordo, o que me
lembro logo como é que eu vou fazer, como

o vou resolver. (...) [E1, p.272]

(...). Encarar o problema, analisa-lo, muitas
vezes faco isso de forma um bocadinho
introspetiva, depois tento perceber quem é
que pode ajudar na resolucao do mesmo e
procuro sempre rodear-me das pessoas
certas, ou que eu pelo menos considero que
sdo certas, para tentarmos debelar a
situacao. Se é do ponto de vista pedagogico
tem um sentido, se é do ponto de vista

funcional serao outros atores com toda a
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certeza a entrar no processo. Nao deixo
arrastar os problemas no tempo, tento
ataca-los, resolvé-los no mais curto espaco
de tempo e muitas vezes no momento
quando sdao coisas enfim que quando é
possivel, porque um problema — mal
resolvido ou por resolver — pode gerar outro
a seguir e depois isto é uma bola de neve

imparavel. (...) [E3, p.296]

(...). Mas a primeira tarefa é observar, ouvir
e se nao tenho disponibilidade para essa
tarefa, peco a alguma delas que o faca.
Perceber qual é a causa do problema, e
depois questiono se alguém sabe a solucao
para o problema. Se vislumbramos uma
possivel solucdo, iremos fazer desta
maneira, mas se nao resultar, iremos
experimentar outra solu¢do mais tarde,

ap6s uma reflexao de uns dias. (...). [E4,

p-309]

(...). Concluindo, dependendo da natureza e
tipologia do problema, assim serd a sua
solucdo, embora reconheca que ha
problemas que ndao dependem de mim.
Neste caso, também ndo me posso esgotar
na sua resolucao, nomeadamente naqueles
que derivam de contacto com os servicos da
tutela. No momento, como a aposta no
digital estd na forja, sinto que irdo surgir
problemas acrescidos. (...) [E4, pp.309-
310]

(...)- Se o problema nao se resolver a solu¢ao
nao era boa. Temos de fazer nova

abordagem para a sua resolucao. Quando a
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solucdo encontrada resolveu o problema
sinto-me congratulada pelo bem-estar que
causa na escola, desde as coisas mais
pequeninas porque as vezes pequenas
questoes do dia a dia na escola sao

complexas. (...) [E4, p.310]

(...). Por norma encontro solucées de forma
rdpida para o problema nao andar a
marinar, procuro uma estratégia para

encontrar uma solucao rapida. (...) [E4,

p-310]

(...), tento identificar a origem do problema,
através da audicao das partes interessadas,
ou seja, tentar perceber porque é que este

problema emergiu. (...) [E5, p.318]

(...). E sempre feita uma avaliacio e s
depois é que se mobiliza a solugao, (...). [E5,

p-319]

(...). Mas, também lhe digo, que nem
sempre a solucdo avaliada pode
corresponder a melhor resposta e, quando

assim acontece, reformulamos a solucao.

(...) [E5, p.319]

(...). Nunca, por nunca, escolho a primeira
solucdo. A avaliacao que é feita contempla
sempre uma diversidade de solucdes e
depois escolhemos a que melhor serve os

interesses em causa. (...) [E5, p.319]

(...). Portanto, como lhe digo, ha problemas
que levam mais tempo a resolver, mas na

generalidade sao todos resolvidos, com boas
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doses de bom senso e diplomacia. (...) [E5,

p-321]

(...). Depende, primeiro depende do
problema e da natureza do problema que
estamos a falar. Ha sempre um aspeto que é
importante nestas questdes que é tentarmos
perceber o alcance do problema a nivel da

instituicao. (...) [E6, p.330]

(...), ao identificarmos o problema sabemos
para quem é que podemos encaminhar,
para os servicos conseguirem dar uma
melhor resposta. Este é um caminho, que
considero interessante, mas ao mesmo

tempo dificil. (...) [E6, p.331]

(...). Considero que ha situacdoes onde as
coisas fluem de forma muito mais facil do

que noutras. (...) [E6, p.332]

(...). Mas atencao, eu também tenho a nocao
que nem toda a gente consegue fazer isto de
igual forma, tem muito a ver com a forma
como no6s relativizamos determinados
problemas, determinadas situagdes. Tento
sempre manter alguma serenidade e
tranquilidade nestes momentos dificeis que
as vezes NOS surgem e penso que € essa

questao fundamental. (...) [E6, pp.335-336]

(...) tentarmos perceber o alcance de uma
determinada situacdo de um determinado
problema e valoriza-lo nessa medida. Nao
vale a pena sofrer por antecipacao e temos
de ter a capacidade de olhar para a situacao,

para o problema, analisa-lo, avalid-lo e a
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seguir perceber o que é que temos de fazer

para o ultrapassar. (...) [E6, p.337]

(...). Embora a responsabilidade da decisao
recaia sempre para o diretor, nas situacoes
em que emergem duvidas sobre que decisao
tomar, ha varios canais de auscultacdo. Em
primeiro lugar, aos elementos da direcao,
mas se a duavida persistir, aos oOrgaos
desconcentrados do ME, nomeadamente
DGESTE, ou mesmo DGAE, e também a
colegas diretores e a propria autarquia.
Mas, depende sempre da davida, no caso
pedagogica, tecnoldgica, recursos humanos

ou outra. (...) [E6, p.340]

CATEGORIAS SUB UNIDADES DE SENTIDO
CATEGORIAS
2. O pensamento | 2.2. (...), portanto, temos de ter sempre os pés
critico Resoluciao de . S
bem assentes e aquilo que é feito, é em
problemas

seguranca, com alguma justificacdo e
fundamentacio, mas nao lesando ninguém,
(...).[E1, p. 269]

(..). E o caso de situacdes como a de
criancas/alunos que sofrem acidentes ou
perdem familiares, e outro género de
situacdes complicadas que a mim também
me causam muito stress e anguastia. E uma
das equipas em que eu gosto muito de estar
¢é na equipa de reunites de Estudo de Caso
(EC), (...). [E2, p.281]

(...) e sempre em funcao do interesse dos
alunos, da escola, dos professores (...). [E2,

p.282]
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(...). Sempre em conjunto, se tiver
oportunidade (...). Tentar sempre ver os

pontos de vista, (...). [E2, p.282]

(...), significa que quando ha um problema
podem aparecer varias perspetivas para o
resolver, e, nunca resolvo o problema com a
primeira solugdo que surgir, tento sempre

aconselhar-me. (...) [E2, p.283]

(...). Parece que nao, mas eu as vezes estou
a ver as coisas de uma forma e depois o
contributo delas e da assistente social é
muito bom, enriquece e podem surgir
outras solucoes em funcdo dessa

auscultacao. (...) [E2, p.283]

(...). Mas, por norma, consideramos sempre
varias  possibilidades para  resolver
problemas, nunca selecionamos apenas
uma solucdo, por isso é que sao ouvidos os
elementos da direcdo ou outros da

comunidade educativa se for o caso. (...)
[E2, p.283]

(...). Aconselho-me sempre muito com as
pessoas e nao tomo qualquer decisao de
animo leve, (...). Mas se tiver oportunidade,
com os meus colegas da dire¢dao ou com as

pessoas especificas de cada area, (...). [E2,

p-290]

(...). Vou sempre consultar esses
coordenadores e tomamos essa decisao em

conjunto. (...) [E2, p.290]
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(...), eu sozinho nao consigo resolver isto,
preciso de chamar este colega ou este
funcionario ou o presidente da camara

quando o envolve. (...) [E3, p.296]

(...). Isto porque, de facto, se nos lideres
responsaveis pensarmos que sozinhos
conseguimos fazer tudo, que somos
omnipresentes, que temos a capacidade
suprema de resolver tudo e mais alguma
coisa, e se nao tivermos a humildade de
perceber que em equipa e com ajuda
funciona melhor, podemos estar a

comprometer o nosso trabalho. (...) [E3,

p-297]

(-..). Quando me aparece um problema, (...)
nao a tomo imediatamente como certa,
aconselho-me com outras pessoas,
primeiro, as mais proximas, podendo
resultar a opcao por outra solucdo, aquela
que melhor responde ao problema em

causa. (...) [E4, p.310]

(...). Se, por exemplo, posso dar
coadjuvacao, isso sim, causa-me stress,
porque estamos a vislumbrar uma boa
solugdo pedagogica e a tutela nao nos

autoriza, por causa dos nimeros, dos racios.
(...)[E4, p.311]

(...). Normalmente, aqui na direcao e tudo o
que sao assuntos de escola sao tomados e
debatidos aqui, mas nem sempre estamos
os quatro de acordo, que é 6timo. (...), se eu

tenho duvidas na minha decisdo, e se as
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outras trés colegas acharem que é por ali, eu

sigo esse caminho. (...) [E4, p. 314]

(...). Ligo para colegas de outras escolas com
mais experiéncia, falando com o colega E6,
de N (local) e E2. Tento ouvir opinioes
diferentes, também me gosto de aconselhar
com pessoas que sendo gestores, nao sao da
educacao. Estes, porque tém outra opiniao e
uma visdo mais pratica, tal como da UE,
com outras perspetivas, pois na educacao

tratamos muitas vezes os problemas com

afeto. (...) [E4, p.314]

(..). E democratico, se eu tenho davidas
relativamente a minha opcao, se nao estou
muito segura, e se elas acham que a minha
decisao nao é a correta, aceito, embora tente

convence-las. (...) [E4, p.314]

(...). Muitas vezes, recorro a experiéncia
adquirida em situacbes semelhantes ou
iguais que tenham surgido. Outras vezes,
procuro, através dos colegas diretores mais
proximos, a opinido sobre esse ou esses
problemas, e também aos colegas da
direcdo. Depende muito também da

carateristica do problema e da sua origem.

(...) [E5, p.319]

(...). As solucoes passam claramente por
aqueles que melhor conhecem a realidade
daquele problema, e que podem contribuir
para encontrar a resposta para 0 mesmo,
porque sabem melhor o caminho para o
resolver. E muito importante porque se

envolve a propria escola. Vamos a raiz do
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proprio problema, envolve varias pessoas,
particularmente as pessoas a quem o
problema pode dizer mais e que melhor o

conhecem e dominam. (...) [E6, p.332]

(...). Todas as respostas que delineamos
partem do principio e da realidade do nosso
territorio e da sua dispersao com contextos
sociais dispares, sao determinantes no

funcionamento das proéprias escolas. (...)
[E6, p.332]

(...). Ha aqui uma logica de primeiro a
direcao com todos os pros e contras que isto
significa e depois tentar perceber o que é

que noés queremos resolver. (...) [E6, p. 340]

(...). Neste caso concreto, esta direcao tem
cinco elementos de forma mais direta,
digamos assim, um ntucleo duro de direcao
um diretor um subdiretor e trés adjuntos.
Estas s@o as pessoas com quem nos temos
de articular aqui mais algumas questoes,
tanto na procura de solugdes como na

implementacao de determinadas opgoes.
(...) [E6, p.340]

CATEGORIAS

SUB
CATEGORIAS

UNIDADES DE SENTIDO

2. O pensamento
critico

2.3. Impacto
em contexto

(...). Quando implementamos projetos ou
atividades que ndo se resumem
exclusivamente a sala de aula, ou até mesmo
que sejam desenvolvidos em sala de aula,
mas que se direcionam diretamente para os
alunos, quer na sua génese, realizacao e
avaliacdo, sentimos que oS mesmos se
interessam mais e participam de forma

entusiastica. (...) [E1, p.270]
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(...). Mais importante é a grande satisfacao,
por um lado porque aquilo que eu sinto €é
que 0 nosso agrupamento tem problemas,
obviamente como todos os agrupamentos,
mas sinto que somos um agrupamento
tranquilo. Penso que nos, enfim, com a
relacio de proximidade que temos a
comunidade e as proprias pessoas,
conseguimos ter essa visao de proximidade
muito afinada e atuarmos de forma por um
lado preventiva, mas por outro lado quase
que em tempo real aos acontecimentos, e
isso dé credibilidade a escola, d4 seguranca
também a comunidade, e depois é o

reconhecimento. (...) [E3, p.297]

(...). Esta ligacdo com a comunidade local é
bem visivel nas respostas mais adequadas
as necessidades das familias e ao
desenvolvimento das criancas e dos alunos,
consubstanciadas, nomeadamente, nas
atividades de animacao e apoio a familia e
de enriquecimento curricular, desde a
educacdo pré-escolar as oportunidades
oferecidas aos alunos do curso vocacional,
aos quais é proporcionada a participacao
em atividades na comunidade,
preponderantes para 0 seu

desenvolvimento pessoal e profissional. (...)

[E3, p.298]

(...). Uma dessas colegas também esta a
desenvolver um projeto de literacia para o
pré-escolar na biblioteca, ou seja, todas as
propostas vamos a legislagao ver o que é que
¢ considerado trabalho letivo e tentamos

aproveitar a0 maximo as pessoas que nos
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temos. O projeto da flexibilidade, no
primeiro ano, foi implementado no ensino
experimental no pré-escolar, pela equipa da
flexibilidade. (...) [E4, p.308]

(...) tentamos aproveitar ao maximo as
pessoas que noés temos. O projeto da
flexibilidade, no primeiro ano foi
implementado (...), pela equipa da
flexibilidade. Vamos assim completando
horario de todos os colegas, e como as
turmas sao poucas vai sendo permitido pela
tutela. (...) [E4, p.308]

(...). Através desse contrato consegui alocar
diversos recursos humanos que me faziam
falta na escola, (...) além de se verificar ao
longo dos anos um déficit de resultados

escolares, sobretudo na Matematica. (...)

[E5, pp. 317-318]

(...).  Por exemplo, foram dados
computadores, agora é necessario fazer
acoes de formacdo nessa area, tal como
previsto no PAD que foi elaborado para
aumentar a literacia digital dos professores.
Fez-se o Chek In e chegou-se a conclusao de
que grande parte dos professores nao estao
preparados para a  rentabilizacdo
tecnologica dos equipamentos, o que até
tem alguma justificacdo pois a faixa etaria
dos docentes que estdo na escola nao
fizeram formacdo nessa area e por mais

estranho que pareca, continuam a nao ter.

(...) [E5, pp.318-319]

361




(..). Nos ultimos anos tem havido
mudancas enormes ao nivel de
procedimentos administrativos, da
contratacdo publica, dos procedimentos
concursais, etc., etc., pois as exigéncias sao
completamente diferentes daquelas de ha
10 ou 15 anos atras (...). Isso tem sido
notdrio, tanto nas plataformas como outros
programas que o ME cria para efeitos de
gestdo administrativa, e as vezes também
nos cabe a noés fazer com que as pessoas

saiam da sua zona de conforto. (...) [E6,

p-342]

(...). Os procedimentos mudaram, tal como
as regras do POCH porque hia uma
supervisao da comunidade europeia em
relacito ao certo dos fundos e
particularmente as escolas que criaram
projetos europeus. Nos temos nesta escola,
a nivel de fundos comunitarios, uma verba
com cerca de 2 milhoes de Euros que é
monitorizada de forma muito criteriosa. E a
gestdo de dinheiros pubicos e temos de
justificar os varios programas operacionais.
Mais importante é criar aqui alguma uma
pressao positiva para que as pessoas
percebam que ja nao podemos fazer assim
como ha anos, e que as regras mudaram,
para ndo se perderem ou nao Sermos
prejudicados no que diz respeito as

comparticipacoes dos fundos comunitarios.
(...) [E6, p. 342]

CATEGORIAS

SUB
CATEGORIAS

UNIDADES DE SENTIDO

3. A criatividade

3.1. Natureza
do
conhecimento
mobilizado na

(...). Muitas vezes, através das estratégias de

resolucao de outros problemas do passado,
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resolucao de
problemas

vou rebusca-las para resolver. (...) [E1,

p.269]

(...). Mobilizo, muitas  vezes, o
conhecimento adquirido em funcao outros
casos e também em funcdo da minha

experiéncia profissional. (...) [E2, p.283]

(...). A pessoa s6 tem experiéncia quando
passa pelos cargos, € impossivel a pessoa
saber como as coisas funcionam a nivel
administrativo, se nunca passou por la. (...).
Eu também tenho a minha perspetiva para
a escola, do outro lado é que foi novidade.
(...)[E2,p.283]

(...), mas eu as vezes estou a ver as coisas de
uma forma e (...) o contributo delas e da
assistente social é muito bom, enriquece e
podem surgir outras solucées em fungao

dessa auscultacao. (...) [E2, p.283]

(...). Na parte pedagogica temos algumas

nocoes, por aquilo que passamos e vivemos.
(...)[E2, p.283]

(...) vamos bebendo muito daquilo que
observamos quando vamos as escolas
(mesmo quando fui a Holanda e a
Finlandia), (...). [E2, p.284]

(...) e qualquer dtivida vamos ligando para C
M (local), para o C (local) e para N (local) e
vamos falando uns com os outros, trocamos
impressoes. Tem corrido bem, com E
(local), a FP (diretora) também é muito boa,

também ajuda e fala muito e fala bem, tem
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outro conhecimento de causa e ja é diretora
ha muitos anos (ela pertence ao Conselho de

Diretores). (...) [E2, p.285]

(...). Por outro lado, contacto muito com os
outros diretores e outras escolas, também as
visito para ver as experiéncias que eles

mobilizam. (...) [E2, p.289]

(...). Aconselho-me sempre (...). Mas se tiver
oportunidade, ou com os meus colegas da
direcdo ou com as pessoas especificas de

cada area, (...). [E2, p.290]

(...) a experiéncia que se vai adquirindo ao
longo dos anos, complementando com

formacao formal ou informal. (...) [E2,

p-291]

(...). Ha outra coisa que eu também tenho
feito na parte da formacao, o facto de ir
visitar outras escolas: Fui a Escola [Basica]
da Ponte; fui a Obidos; fui a Escola [EBI] da
Boa Agua; fui 4 Escola Gabriel Pereira (...)
porque eles sao Academia de Lideres

Ubuntu - Escolas Ubuntu. (...) [E2, p.292]

(...). Portanto, muitas vezes o conhecimento
que mobilizo pode ser relacionado com a
experiéncia anterior, outras vezes com o
perfil. (...) [E3, p.296]

(...). Porque ha assuntos que tém de ser
tratados muitas vezes com uma
sensibilidade e com uma delicadeza e com
uma descri¢ao muito grande, e nem todas as

pessoas tém esse perfil para lidar com
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determinadas situacOes, e dai eu muitas
vezes chamo algumas coisas a mim mesmo,
mas quando vejo que preciso de apoio vou-
me socorrer das pessoas que eu acho que
tém por um lado, o perfil, e por outro, o
conhecimento de causa para poder opinar

ou para poder ter uma intervencdo

proactiva. (...) [E3, p.297]

(...). Telefono a colegas meus, e ligo muito
ao meu colega aqui da PS (local), o MA
(diretor), somos amigos, alids eu sou
daquele quadro de agrupamento da PS
(local). Gosto dele e damo-nos bem e digo-
lhe “- Oh E6, vocés sao ai uma escola maior,
perante isto assim e assim, ja alguma vez
tiveste este problema? Como é que
resolveste, como ¢é que fizeste?” e ele

também me liga muito. (...) [E3, p.304]

(...). Também telefono, as vezes, a colegas
diretores, de vez em quando telefono a
minha querida amiga R (docente), 14 da
vossa escola, porque ela tem muita
experiéncia. Também ligo para ministério e
para os servicos claro, obviamente, e aqui
internamente como ja referi anteriormente.
(-...). Ou seja, nunca me ouvirao dizer que
nao tenho a humildade, digamos assim, de
dizer que nao sei, quando nao sei, peco

ajuda. (...) [E3, p.304]

(...). Portanto, a formacao é essencial, (...),
eu estou sempre em atualizacoes. (...) [E3,

p- 305]
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(...) que advém da leitura de muitos textos

de pedagogia. (...) [E4, p.311]

(...). Ligo para colegas de outras escolas com
mais experiéncia, (...). Tento ouvir opinides
diferentes, também me gosto de aconselhar
com pessoas que sendo gestores, ndo sao da
educacao. Estes, porque tém outra opiniao e
uma visdo mais pratica, tal como da UE,

com outras perspetivas (...). [E4, p.314]

(...). Aminha experiéncia e o conhecimento
cientifico que fui adquirindo e a forma como
eu vejo a escola e o rumo tracado, nao

podem ser colocados em causa. (...) [E4, p.

314]

(...). Muitas vezes, recorro a experiéncia
adquirida em situacoes semelhantes ou
iguais que tenham surgido. Outras vezes,
procuro, através dos colegas diretores mais
proximos a opinido sobre esse ou esse
problema, e também aos colegas da direcao.
Depende muito também da carateristica do

problema e da sua origem. (...) [E5, p.319]/

(...). Ligo para alguns diretores, e essa
relacito com os colegas diretores ¢é

fundamental, porque partilhamos

experiéncias, (...). [E5, p.324]

(...) porque partilhamos experiéncias, ou até
outros conhecimentos, que alguns possam

ter sobre determinadas questées. (...) [E5,

p-324]
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(...). Para a tutela nao ligo muito, apenas e
s6 o estritamente necessario. Ligo para
alguns diretores, e essa relacio com os
colegas diretores é fundamental, porque

partilhamos experiéncias, (...). [E5, p. 324]

(...). Muitas vezes recorro a outro tipo de
formacao, que embora seja formal, ndo hd a
obrigatoriedade. E mais por uma questio de
aprofundar determinados conhecimentos

que me poderao ajudar em determinadas

areas. (...) [E5, p.326]

(...). Mas, na grande maioria das situagoes
apoio-me na experiéncia vivida de situacoes
semelhantes e que redundaram em solucées
positivas. Noutras situacoes, também
recorro a alguns colegas diretores para
auscultar a sua opinido, ou a pessoas da

direcdo e da escola. (...) [E6, p.332]

(...). Nao é facil e tenho o privilégio de ter ao
longo destes anos escolhido e convidado
para trabalhar comigo um grupo de pessoas
extremamente dedicadas e conhecedoras
destas diferentes areas. Esta dinamica tem
sido fundamental e muitas vezes e em
alguns momentos é mais importante na
escola a presenca de um assessor, por
exemplo, na area de alunos, que o préprio
diretor. Este tem de saber e validar o
trabalho que estas pessoas fizeram, é uma
questdo de confianca de eficacia e de

compromisso. (...) [E6, p.340]

CATEGORIAS

SUB
CATEGORIAS

UNIDADES DE SENTIDO
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3. A criatividade

3.2. Tipologia
de solucoes
na resolucao
de problemas

(...) estava a dar coadjuvacao ao 3° ciclo e
depois também da a disciplina de
Matematica. Nesta disciplina os alunos tém

menos resultados, (...). [E1, p.268]

(...) anossa maioria do crédito nao era para
as questoes organizacionais (nao eram para
cargos), eram sim, para medidas de carater

pedagdbgico, sempre a pensar nos alunos.
(...)[E2, p.280]

(...). J& havia a psicologa, o Gabinete de
Apoio ao Aluno e a Familia (GAAF), que sao
os tais recursos que noOs conseguimos
através do TEIP, temos também
animadores e a assistente social. (...) [E2,

p.281]

(...). Outro grande projeto que nds temos é
o projeto Comunidade de Aprendizagem
(INCLUDED), (...). [E2, p.281]

(...). Também temos o Projeto da Academia
Digital para Pais que é importante, consiste
na formacao e capacitacao exatamente para
as familias, para saberem trabalhar com as
tecnologias. Isto porque houve o
confinamento e havia muitos pais que nao
sabiam trabalhar com as tecnologias nem
sabiam ajudar os seus filhos 14 em casa. Esta
formacao nasceu, portanto, neste sentido e
é engracado, porque temos alunos nossos
do 8.° e do 9.° ano que fizeram a formacao
e sao eles proprios que vao dar estas aulas

aos pais que estao inscritos (...). [E2, p.282]
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(...). Temos medidas que comecamos a
incidir mais no pré-escolar e no 1.° ciclo.
Além destas medidas a nivel pedagogico,
temos também a nivel organizacional a
nossa Medida A - Par em Pares, que
pressupde o trabalho colaborativo em que
os professores nas trés horas nao letivas do
horario tém REP (Reunidoes de Equipa

Pedagogica) (...). [E2, p.284]

(...), com uma disciplina que no6s criamos -
Conviver na Escola - que é assumida pelos
diretores de turma, onde eles discutem
assuntos, tém as assembleias de alunos, e
havendo, portanto, sempre uma grande

partilha, cooperacao interdisciplinaridade.
(...)[E2, p.284]

(...) tétm sido desenvolvidos projetos e
atividades multidisciplinares, com uma
vertente civica, que visam estimular uma
cidadania responsavel, a solidariedade e o
espirito empreendedor, bem como a
aquisicao de habitos de vida saudaveis, de
que sao exemplo, entre outros o Parlamento
dos Jovens, a Horta Bioldgica, o Dia
Nacional do Agrupamento de Escolas de G.
10 Pijama, a Campanha Papel e a Educacao
Financeira — Educar D, reconhecidos por

toda a comunidade educativa. (...) [E3,

pp-297-298]

(...). Esta ligacdo com a comunidade local é
bem visivel nas respostas mais adequadas
as necessidades das familias e ao
desenvolvimento das criancas e dos alunos

(...), preponderantes para o seu
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desenvolvimento pessoal e profissional. (...)
[E3, p-298]

(...). Por exemplo, a forma como fiz a
atribuicdo e distribuicdo do servico dos
colegas que estdo em mobilidade por
doenca, e, todos esses recursos que estao
aqui na escola, e que felizmente sao muitos,
permite, do pré-escolar ao 9° ano, que
quase todas as turmas tenham um professor
coadjuvante e que da o apoio. (...) [E4,

p-308]

(...). Em termos tecnoldgicos, a relacao da
escola com a autarquia e com a Associagio
de Pais possibilitou angariar 6 quadros
interativos. Na altura foi uma inovacao, o
que permitiu dar outro tipo de resposta
pedagbgica. Mas ha um reconhecimento
que os docentes nao tém a preparacao
adequada para a sua mais correta utilizacao
e respetiva rentabilizacdo. A este nivel foi

positivo. (...) [E5, p.318]

(...). Foi criado um centro de aprendizagem
que em virtude da pandemia nao esta a ser
rentabilizado como deveria ser, mas ¢
perfeitamente compreensivel, mas esta
equipado. No entanto, nestas comunidades
pequenas ainda se esbarra com a
dificuldade de aceitar diferencas de

procedimentos e praticas. (...) [E5, p.319]

(...). A complexidade do processo educativo
cada vez mais nos leva a parceiros e a
parcerias fora do universo da educacao a

este nivel no Alentejo estamos no bom
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caminho. No Alto Alentejo ha um conjunto
de sinergias que acabam por se focar
sempre nos mesmos objetivos, nas escolas,
nos agrupamentos, através dos municipios,
e de uma entidade supramunicipal, a
Comunidade Intermunicipal do Alto
Alentejo (CIMAA) que tem tenho tido um
papel extremamente importante neste

contexto, e com bons exemplos em varias

areas. (...) [E6, pp.333-334]

CATEGORIAS SUB UNIDADES DE SENTIDO
CATEGORIAS
3. A criatividade | 3.3. (...). Se tiver davidas, é com os elementos da
Diversidade direcs . . ,
de irecao que refletimos. Muitas vezes, é com
perspetivas a almofada que dialogo, uma vez que € boa

na resolucao
de problemas

conselheira. (...) [E1, p.276]

(...). Regra geral, na direcao todos os
assuntos de escola sao tomados e debatidos
aqui, embora nem sempre haja acordo, o
que significa diferentes opinides e

reflexividade. (...) [E1, p. 277]

(...), quando ha um problema podem
aparecer varias perspetivas para o resolver

e (...), tento sempre aconselhar-me. (...) [E2,

p-283]

(...), consideramos sempre  varias
possibilidades para resolver problemas,
nunca selecionamos apenas uma solucao,
(...).[E2, p. 283]

(...). As opgoes que tomo, como lhe disse,
enfermam sempre de uma reflexdo com

varios agentes (...). Fora da escola, (...) e

com a tutela. (...) [E3, p.304]
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(...). Normalmente retino a equipa da
direcdo e as grandes decisbes raramente

tomo sozinha. (...) [E4, p.309]

(...). Quando me aparece um problema, (...)
aconselho-me com outras pessoas,
primeiro, os mais proximos, podendo
resultar a op¢ao por outra solucao, aquela

que melhor responde ao problema e causa.
(...)[E4, p.310]

(...). Normalmente, aqui na direcao e tudo o
que sao assuntos de escola sao tomados e

debatidos aqui, (...). [E4, p.314]

(...), procuro, através dos colegas diretores
mais préximos, a opinido sobre esse ou

esses problemas, (...). [E5, p.319]

(..). Raramente tomo uma decisao
isoladamente, por habito, as decisbes sao
partilhadas e ouco sempre os outros

colegas. (...) [E5, p.325]

(...), temos de fazer com que ele siga e que
haja internamente reflexdo sobre o
problema, por forma a encontrar uma

solugao para ele. (...) [E6, p.330]

(...), esta direcao tem cinco elementos de
forma mais direta, (...), um ntcleo duro de
direcdo um diretor um subdiretor e trés
adjuntos. Estas sdo as pessoas com quem
nos temos de articular aqui mais algumas
questoes, tanto na procura de solucoes,

como na implementacao de determinadas

opcoes. (...) [E6, p.340]
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(...) aos oOrgaos desconcentrados do ME,
nomeadamente DGESTE, ou mesmo DGAE
e também a colegas diretores e a propria

autarquia. (...) [E6, p.340]

CATEGORIAS

SUB
CATEGORIAS

UNIDADES DE SENTIDO

3. A criatividade

3.4. Impacto
na escola de
respostas
diferenciadas

(...). Embora reconheca que é um pouco
dificil contemplar  sistematicamente
estratégias inovadoras ou até mesmo
metodologias ativas de aprendizagem,
quando sao desenvolvidas, verifica-se uma
enorme satisfacdo de dever cumprido e
realizacdo por parte dos professores e
alunos. O objetivo é sempre criar bons
ambientes e aprendizagem onde se
desenvolvam as competéncias do Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria
(PASEO). (...) [E1, p. 270]

(...), temos o nosso Plano Plurianual de
Melhoria, temos as medidas que tém tido
resultados, fazemos as avaliagOes, além de
monitorizarmos todos 0s
periodos/trimestres e os resultados sao
muito bons. (...). Estas sdo algumas das
medidas do TEIP e mesmo que
redesenhemos uma coisita ou outra, a nossa
ideia é manté-las pelos resultados que
temos obtido. (...) [E2, p. 284]

(...). Foi tirada a campainha aqui na escola
h4 ja dois ou trés anos, e os alunos quando
quiserem vao para dentro da sua sala de
aula, cada um tem a sua sala, tem o seu
espaco. E uma questao de
responsabilizacao, (...). Eles sabem o que é

que tém de fazer (...). [E2, pp. 284-285]
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(...) tétm sido desenvolvidos projetos e
atividades multidisciplinares, com uma
vertente civica, que visam estimular uma
cidadania responsavel, a solidariedade e o
espirito empreendedor, bem como a
aquisicao de habitos de vida saudaveis, de
que sao exemplo, entre outros o Parlamento
dos Jovens, a Horta Bioldgica, o Dia
Nacional do Agrupamento de Escolas de G.
10 Pijama, a Campanha Papel e a Educacao
Financeira — Educar D, reconhecidos por

toda a comunidade educativa. (...) [E3, pp.
297-298]

(...). As parcerias estabelecidas com
diversas entidades locais e regionais,
permitem articular com a Camara
Municipal, as juntas de freguesia, a Banda
Juvenil do Municipio, o centro de saide, a
Comissao de Protecao de Criancas e Jovens,
a biblioteca municipal e a Universidade
Sénior. Esta articulacdo abrange as areas
cultural, social, técnica, os processos de
comunicacao e circulacao da informacao, e
permite viabilizar a consecucdo dos
objetivos do projeto educativo e a
concretizacdo das atividades do plano
anual. Em simultaneo, tem ainda permitido
disponibilizar uma melhor oferta educativa,
demonstrada na diversidade de medidas
aplicadas aos alunos com necessidades
educativas especiais, nas atividades de
enriquecimento curricular e de indole
desportiva e no alargamento do ensino a

cursos de carater profissionalizante. (...)
[E3, p.298]
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(...). A flexibilidade comecou a ser aplicada
nos anos todos e ainda quisemos estender a
experiéncia e a ideia do projeto ao pré-
escolar. Neste sentido, as respostas
diferenciadas que a escola promoveu tém
sido muito positivas para a escola, para os
professores, pais, isto é, para toda a

comunidade educativa. (...) [E4, p.308]

(...) eu sinto que as pessoas tém muita
confianca nas decisOes que eu tomo, porque
as escuto, dou-lhes a palavra e as decisoes
contemplam muitas vezes outras opinioes.
E uma questio de partilha e
responsabilidade coletiva. Todos saem a
ganhar, os alunos, a escola, os professores,
ou seja, toda a comunidade educativa. (...).
O projeto da HORTA é uma resposta

diferenciada. (...) [E4, pp. 310-311]

(...). O projeto da HORTA ¢é uma resposta
diferenciada. Os projetos existem e quem
quiser participar tem de 14 ir. Temos “O
canteiro das simetrias” da educacao

inclusiva, em que o pré-escolar também la

vai. (...) [E4, p.311]

(..) foram feitos investimentos em
formacao ao nivel de estratégias de ensino e
de aprendizagem, no 4ambito das
tecnologias de informacdo e comunicacao.
Estas tém o desenvolvimento do Projeto
Tablet na Sala de Aula/Sala de Aula do
Futuro, que, enquadrado no Plano de Acao
Estratégica, visa proporcionar ferramentas

que permitam tornar os alunos mais
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competentes, técnica e cientificamente. (...)
[E5, p.318]

(...). Uma das formas para dar uma resposta
de cariz mais especifico foi candidatarmo-
nos ao PNPSE para termos um educador
social, mas também acontece com
frequéncia as escolas nao disporem dessa
informacao em tempo ttil para as respetivas
candidaturas. Felizmente conseguimos,
através do Plano de Desenvolvimento Social
e Comunitario e ai consegui afetar para a
escola um terapeuta da fala e uma

educadora social. (...) [E5, p.320]

(...). Mas o agrupamento implementa
diversos projetos diferenciados, que
entroncam no desenvolvimento de
competéncias pessoais e sociais. Estas
agoOes sao direcionadas para a diminuicao
do absentismo, do abandono escolar
precoce e para promocao da assiduidade.
Contemplam ainda iniciativas no ambito da
solidariedade, da promocao da sadde, da
sexualidade, do desenvolvimento de habitos
de vida saudaveis, do empreendedorismo e

da defesa e conservacao da natureza. (...)
[E6, p.332]

(...). Estas iniciativas tém como pano de
fundo melhorar os resultados dos alunos, ou
seja, o sucesso escolar, que para nos
representa assim uma certa originalidade e
singularidade. Também, como ja foi
referido anteriormente, muitos projetos em
que a escola se envolve através de diversas

parcerias, constituem de certa forma uma
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originalidade e singularidade porque tém
subjacentes os principios do sucesso escolar
dos alunos e o desenvolvimento de

aprendizagens significativas. (...) [E6,

p-3331

CATEGORIAS

SUB
CATEGORIAS

UNIDADES DE SENTIDO

4. O Coping

4.1. Nivel
relacional de
maior
intensidade
de stress

(...). Maior stress é com a administracao

regional e central. (...) [E1, p.272]

(...) obviamente que nos preocupa esta

questao da inspecao. (...) [E1, p.272]

(...). Nunca estamos descansados, e quer
queiramos quer nao, aos fins de semana
também somos bombardeados com
solicitacOes. Agora, ainda mais, por causa
do COVID, que nos ligam a qualquer hora
porque ha depois a necessidade de
contactar a Delegada de Saude. Esta

situacdes criam um stress inimaginavel,
(...). [E1, p.273]

(...). Eu acho que sao mesmo os prazos que

nos dao, as coisas que nos exigem, (...). [E2,

p-285]

(...) os “timings” que nos dao para a
resolucao de diferentes tarefas, e as vezes os

prazos sao extremamente curtos. (...) [E2,

p-285]

(...) estes extras que vém sem estarmos a
contar, causa stress. O stress e a pressao
derivam essencialmente de questoes
relacionadas com a administracao. (...) [E2,
p.286]
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(...). O stress, sao mais os timings e as
exigéncias a nivel superior das coisas que

nos pedem. (...) [E2, p.287]

(...) € com a administracao central. (...) [E3,

p-299]

(...), quando precisamos efetivamente de
um interlocutor, ele nao esta 14, (...). Isso
para mim desgasta-me imenso, na medida
em que eu sou uma pessoa que gosta de
falar, gosto de encarar as pessoas, gosto de
debater os assuntos, e muitas vezes ha
situacOes que preciso dessa interlocucao e
quando nao temos e nao temos, eu sinto isso

como um grande desgaste. (...) [E3, p.300]

(...). Mas as situacoes de stress ocorrem com
frequéncia e ao longo do ano, embora haja
situagOes pontuais que nos desgastam. Na
passada andamos uma semana para falar
com a pessoa da DGESTE, nao nos atendem
e eu ja dizia, “pego no carro e vou até Evora
e enquanto nao me atenderem nao venho de
14 embora”. Ando a perder o meu rico tempo
para fazer outra coisa de forma mais
concentrada, e que nao deveria ser um

problema. Tudo isto nos causa apreensao e

stress. (...) [E4, p.312]

(...). O maior stress é com a administracao.
Porque na verdade, ha dias que nao faco
outra coisa que € aceder a plataformas para
responder com dados e a dados. Embora
reconheca que a monitorizacao do trabalho
nas escolas se deva fazer, somos

confrontados sistematicamente e em tempo
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recorde para o preenchimento de tais

plataformas. (...) [E5, p.321]

(...). Nos tivemos esta situacao da pandemia
que criou enorme stress e ansiedade e

continua a sentir-se. (...) [E5, p. 322]

(..). Dos varios interlocutores, a
administragcao é aquela que pode originar

mais stress. (...) [E6, p.335]

(...). E claro, que o atual momento que nés
vivemos, particularmente estes dois tltimos
anos da pandemia, foram criadas situagoes
desafiantes, isto é, foi feito quase tudo de
novo (...). [E6, p. 336]

CATEGORIAS SUB UNIDADES DE SENTIDO
CATEGORIAS
4. O Coping 4.2. (..). E claro, (...) causa um mal-estar e
léfiaslifgss;agoes preocupa. (...) [E1, p.272]

(...). O stress na nossa atividade é constante
e com diferentes graus de intensidade,
embora muitos dos problemas emerjam por
desconhecimento ou  mesmo  por
exorbitacdo de competéncias de alguns

elementos representados em determinados

orgaos, (...). [E1, p.272]

(...). A noite, durante a noite, durmo mal e
acordo algumas vezes, e a escola nao me sai
do pensamento, principalmente quando
algum assunto ficou por resolver, e quando

acordo vem sempre a baila a escola. (...) [E1,

p-273]
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(.). O stress advém do facto da
preocupacio recorrente em ultrapassar os
obstaculos. Durante a noite acordo, e
preocupo-me, a pensar, e até costumo dizer
que ando sempre com uma cruz as costas,

trazemos sempre a escola as costas. (...) [E1,

p-273]

(...). Muitas vezes, ando mais preocupado la
fora com as coisas da escola do que
propriamente na escola, onde ando mais
tranquilo e distraido, porque a preocupacao
advém do facto de se ter de cumprir prazos
e procedimentos. La fora isso vem sempre a
baila. Parece contraditorio, mas é na escola
que carrego baterias, embora seja na escola

que emergem os problemas. (...) [E1, p.273]

(...). E o caso de situacbes como a de
criancas/alunos que sofrem acidentes ou
perdem familiares, (...) que a mim também
me causam muito stress e angustia. (...) [E2,

p.281]

(...). Ainda ha as questoes mais pessoais dos
alunos (exemplos dados anteriormente),
que as vezes no6s absorvemos muito e
vivemos intensamente as situagoes. Porque
somos humanos e sentimos também essas
partes mais frageis, essas situacGes

incomodam. (...) [E2, p.286]

(...). Como [verbo comer] muito. Eu aqui
faco tudo certinho, aqui as pessoas nem
sabem se eu estou com stress ou nao estou
com stress. Faco o dia a dia todo, mas sinto-

o [o stress] e quando chego a noite a casa,
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bem, nem imagina, eu janto e continuo com
fome, entdo como imenso, estou sempre a
comer. Durmo, mas sonho muito, estou

sempre a sonhar. (...) [E2, p.286]

(...). Também nao me altera o estado de
espirito, venho sempre bem-disposta para a
escola, venho sempre com vontade, posso
chegar cansadissima ao final do dia, mas de

manha venho sempre com vontade. (...) [E2,

p- 287]

(...). No meu caso, afeta-me o sistema
nervoso. Quando comeco a sentir, acordo as
trés da manha e a andar ali as voltas.
Percebo que ha qualquer coisa. Portanto, a
mim revela-se muito nessa parte, na parte
do sono, do descanso e aquela sensacao de
um bocadinho saturado, digamos assim, em

determinados momentos, pelo excesso de

coisas. (...) [E3, p.300]

(...). Tenho poucas situacoes dessas [de

stress]. (...) [E3, p.302]

(...). As vezes ando alterada, e segundo o que
as pessoas dizem, nao mostro facilmente,
procuro ter um ar sereno e bem-disposto.
Mantenho conversas na direcdo ou na
secretaria, mas nao sou pessoa de maltratar,
nao ser desagradavel e quando digo estou

zangada, estou stressada, acho que é visivel.
(...)[E4, p. 312]

(...). Nao se manifesta pelo menor niimero
de horas de sono. Muitas vezes tem

manifesta-se pela inatividade fisica e nao
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consigo desvalorizar porque interfere com a
minha atividade diaria normal, embora
saiba que nao é bom. Na verdade, enquanto
uma determinada situacdo nao estiver
totalmente resolvida, nio descanso, ou
melhor, nao estou descansada. Por vezes,

posso ficar uma tarde inteira sem comer.

(...)[E5, p.322]

(...). Nao consigo dormir completamente
descansada, porque, muitas vezes,
transporto para os sonhos os problemas da
vida, e ha determinadas situacoes que julgo
terem sido resolvidos no sonho, o que
realmente nao acontece. Isto significa que
nao somos indiferentes aos problemas que
acontecem diariamente na escola e que

passam por noés. (...) [E5, p.323]

(...). A pressao e o stress estdo sempre

presentes nestes cargos, (...). [E6, p.334]

(...). Mas a gestdao de uma escola é por
ineréncia um foco de stress e ansiedade, de
formas e intensidades variaveis, pela
complexidade de tarefas e funcées que o

diretor tem pela frente. (...) [E6, pp. 334-
3351

CATEGORIAS SUB UNIDADES DE SENTIDO
CATEGORIAS
4. O Coping 4.3. (...). Nao desvalorizo o stress, mas depende
EStrfl teglasna | it das situacOes. A tendéncia natural é
gestao de
stress para desvalorizar, embora do ponto de vista

fisico sinta um grande desgaste, (...). [E1,

p-273]
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(...) Nao o relativizo, embora reconheca que
se deve controlar e acima de tudo
desvalorizar, mas utilizo estratégias para o
superar, como a musica, adoro a musica,
alivia tanto, é um refagio. (...). Outra
estratégia que utilizo é o exercicio fisico,
(...). [E2,p.286]

(...).  Outra estratégia (...), mais
concretamente, fago as minhas caminhadas
com a minha cadelita todas as manhas, que
o meu dia comeca as 6h e pouco e antes de
vir para aqui [trabalhar] ja fiz uma
caminhada de 2,5 km mais ou menos. Ou
seja, de manha caminhadas, e no final do

dia, quando posso, é flauta. (...) [E2, p.286]

(...). O stress nao interfere no meu dia a dia,
consigo controla-lo, porque a visao ¢
sempre, “nao estou sozinha para resolver
isto”. (...) [E2, p.287]

(...). Nao desvalorizo, procuro equilibrar
isto de uma forma muito simples, pois
tenho um hobby muito forte, que gosto
muito. Faco colecio de comboios em
miniatura, e tenho uma maquete de
comboios que estou a construir em casa ja
h4 alguns anos. Por outro lado, gosto muito
de fotografar comboios reais e miniaturas
de comboios. Entdo, procuro, sempre que
possivel, ao final do dia quando chego a casa
ou mesmo depois de jantar, ir um
bocadinho a maquete. Descontraio um
bocadinho, vejo os comboios a andar, faco
ali umas brincadeirazinhas e tal, ligo mais

um bocadinho de linha, pinto uma casinha,
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ligo um sinal ou um candeeiro pequenino,
faco sempre ali uma pequena operagao e
aquilo parece que me vai sempre dando

energias renovadas, (...). [E3, p.300]

(...). E como me sinto uma pessoa motivada,

nao me deixo ir abaixo. (...) [E3, p.302]

(...). Nao desvalorizo, porque tem a ver com
o meu bem-estar e com a satde. As vezes, a
vida vai-nos dando um encontrao daqui
empurrao dali, com muitos prolemas e
muitos obstaculos, mas, simultaneamente,
também nos da solucdes. E uma questdo de
saber gerir os problemas e/ou aceitar as
coisas como elas sd3o, mas devemos tentar
sempre dar o nosso melhor, seja na familia,
seja para nos proprios, para encontrar a

melhor solucdo. (...) [E4, p. 312]

(...). Atribui-se sempre, pois, por vezes,
interfere com o nosso dia a dia e até do
ponto de vista da satde, porque a pressao
que ¢é exercida sobre o diretor, quer
queiramos quer nao, deve ser também
objeto de reflexdo e ponderacio de

prioridades. (...) [E5, p.322]

(...). Por vezes, gera desconcentracao e para
resolver estes problemas, isolo-me, procuro
algum sossego, porque tenho a nocao que s6
em siléncio consigo gerir estas situacoes de

algum desconforto. (...) [E5, p.323]

(...). E claro que os problemas existem
sempre, mas vamos aprendendo a gerir

emocionalmente e racionalmente em
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funcao dos proprios de problemas. (...) [E6,
p.334]

(...). Jative situacoes de stress e todos nos ja
o sentimos, mas também acho que os
consegui resolver e, nesta perspetiva que
estava a falar, é encontrar estes equilibrios

em cada momento. (...) [E6, p.335]

(...) porque ha situagbes em que nos
sabemos que as pessoas esperam de nos
mais alguma coisa e ndés temos de

relativizar. (...) [E6, p.335]

(...) as pessoas estdo a fazer o melhor
possivel. A pressao relativiza-se, e ao
relativizar a pressao, também se relativiza o

stress. (...) [E6, p.337]

(...). Ao fim de 55 anos de idade, 12 anos de
direcdo como diretor, mais outros 4 de
adjunto e quase 30 anos de escola como
professor, encontramos formas pessoais de

gerir a pressao sem ddvida nenhuma. (...)

[E6, p.337]
CATEGORIAS SUB UNIDADES DE SENTIDO

CATEGORIAS

4. O Coping 4.4. Periodo (...). O final do ano, e por incrivel que
funcional de ,

. pareca, porque nos estamos a acabar um

maior
intensidade ano e depois estamos a comecar outro. (...)
de stress

[E1, p.272]

(..). E no principio e no fim, que é a
preparacao que foi efetuada no final do ano
letivo para o ano letivo seguinte. E uma
altura terrivel em que tivemos varios

pedagobgicos e houve momentos que tive de
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dividi-los, era de manha e iamos almogar,
pedagbgico de tarde, e os pedagogicos
demoram sempre 3 horas e tal. (...) [E1,

p-274]

(...). Do ponto de vista do stress, 0 momento
que origina maior pressao e maior stress é o
inicio do ano, é a preparacao do ano letivo,
a distribuicdo de servicos, horarios, por
tudo em ordem. (...) [E2, p.286]

(...). O ano passado, por exemplo, foi o pior,
porque foi um ano atipico. No més de agosto
andei mesmo em stress, porque, apesar de
termos a equipa de seguranca e véarias
pessoas a ajudar-nos, interrogavamo-nos,
“0 que é haveriamos de fazer?” Comec¢amos
a desencontrar horarios, se haviamos de
fazer por turnos, uns de manha outros de
tarde, sao decisoes dificeis e depois tém
impacto, e as pessoas, por vezes, nao

concordam. (...) [E2, p.286]

(...) inicio do ano claramente, que é o
arrancar, por a maquina a andar e depois o
nosso agrupamento tem um problema
acrescido a esse nivel. Temos muitos
professores de quadro em destacamento por
doenca e, portanto, recebemos com
frequéncia anualmente contratantes novos,
temos de estar sempre a integra-los no
sistema, na nossa cultura organizacional e
depois é sempre aquela questao da revisao

dos documentos. (...) [E3, p.301]

(...). Mas as situacoes de stress ocorrem com

frequéncia e ao longo do ano, embora haja

386




situagOes pontuais que nos desgastam. Na
semana passada andamos uma semana para
falar com uma pessoa da DGESTE, nao nos

atendem (...). [E4, p.312]

(...). E durante o ano todo, pois a qualquer

momento ha um pico de stress. (...) [E5,

p-322]

(...). Depois foi o preparar a escola para um
inicio de ano o mais normal possivel, dentro
dos constrangimentos conhecidos e
obedecendo a todas as normas impostas

pela tutela e DGS. (...) [E5, pp.322-323]

(...). E sempre. (..) nas escolas hoje e
particularmente nas unidades organicas de
grande dimensao, temos de ter nogao que
cada momento tem o seu stress. (...), ha
momentos no inicio do ano letivo em que
nos temos um conjunto de procedimentos

organizacionais (...). [E6, p.336]

(...). Outro momento, é o da avaliacao do
final do primeiro periodo que também

origina stress organizacional. (...) [E6,

p-336]

(...) temos um conjunto de procedimentos
organizacionais que temos de cumprir, para
que em determinado dia os alunos estejam
nas escolas e os professores também, no
pressuposto de tentar sempre fazer o
melhor. Acresce ainda, que esta é fase dos
ajustes, tanto para professores, como para
alunos e funcionarios, comportando sempre

algum stress e nesse sentido temos de
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ajustar as rotinas para o ano letivo. (...) [E6,

p-336]
CATEGORIAS SUB UNIDADES DE SENTIDO
CATEGORIAS
4. O Coping 4.5. Impacto | (...). Ao longo do ano as coisas vao-se
do stressna | giindo e funcionando, porque ja foi tudo
gestao
quotidiana | organizado, é uma espécie de gestao

corrente. (...) [E1, p.274]

(...). O stress nao interfere no meu dia a dia,
consigo controla-lo, porque a visao é
sempre, “nao estou sozinha para resolver

isto”. (...) [E2, p.287]

(...). Também nao me altera o estado de
espirito, venho sempre bem-disposta para a
escola, venho sempre com vontade, posso
chegar cansadissima ao final do dia, mas de

manha venho sempre com vontade. (...) [E2,

p. 287]

(...). A seguir vem outro assunto qualquer,
ou porque foi uma torneira, ou alguém que
partiu um vidro que nao tem nada ver e nds

temos de reagir. (...) (E2, p.287]

(...). Mas foi quase um meés e andei ai uns
dias um bocadinho desmotivado, um
bocadinho assim mais angustiado,
preocupado, mas mesmo assim vim sempre,
e as coisas resolveram-se. Tenho poucas
situacoes dessas [de stress]. E como me

sinto uma pessoa motivada, nao me deixo ir

abaixo. (...) [E3, p.302]
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(...). E(...) tentar sempre dar o nosso

melhor, (...) para encontrar a melhor

solucgao. (...) [E4, p.312]

(...). O problema é que nos dao sempre
pouco tempo para estas coisas que até sdo

importantes, (...). [E4, p.312]

(...), estou a fazer a formacao para iniciar o
PAD, (...). [E4, p.312]

(...) pois, por vezes, interfere com 0 nosso
dia a dia e até do ponto de vista da sadde,
porque a pressdao que é exercida sobre o
diretor, quer queiramos quer nao, deve ser
também objeto de reflexao e ponderacao de

prioridades. (...) [E5, p.322]

(...). Por vezes, gera desconcentragao, e para
resolver estes problemas, isolo-me, procuro
algum sossego, porque tenho a no¢ao que s6
em siléncio consigo gerir estas situacoes de

algum desconforto. (...) [E5, p.323]

(...). Isto significa que nao somos
indiferentes aos problemas que acontecem

diariamente na escola e que passam por nds.

(...) [E5, p.323]

(...), encontramos formas pessoais de gerir
a pressao sem duvida nenhuma. Se assim
nao fosse seria muito dificil, portanto,
considero que o meu esforco em cada
momento é precisamente tentar encontrar
estes equilibrios na gestdo da propria

pressdo. (...) [E6, p.337]
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(...). Nao vale a pena sofrer por antecipacao
e temos de ter a capacidade de olhar para a
situacdo, para o problema, analisi-lo,
avalia-lo e a seguir perceber o que é que

temos de fazer para o ultrapassar. (...) [E6,

p.3371
CATEGORIAS SUB UNIDADES DE SENTIDO

CATEGORIAS

4. O Coping 4.6. Nivel (...). Do ponto de vista do stress, o momento
funcional de .. . ~ .

. que origina maior pressdo e maior stress

maior
intensidade (...) é a preparacado do ano letivo, a
de stress

distribuicao de servicos, horarios, por tudo
em ordem. (...) [E2, p.286]

(...). E mesmo a internet, que as vezes nos,
os professores, todos ficamos mais nervosos
porque trazemos tudo ai preparado e depois
€ uma coisa que nos ultrapassa. Nos, escola,
nao podemos fazer nada, ¢ mesmo a rede do

minedu que é fraquissima. (...) [E2, p.287]

(...). A nivel tecnologico é a internet, mas
isso é pacifico. As formacoes que demos, foi
tudo com os hotspots, e até emprestamos a
nossa. Na formacao da MEO é a questao da
internet, ndo em termos de material, porque
até conseguimos fazer as aquisicoes com a
verba especifica do TEIP e que foi aprovada

paraisso. (...) [E2, p.287]

(...). A nivel pedagbgico, porque tem a ver

com a organizacao do ano letivo, (...). [E3,

p.301]

(...) inicio do ano claramente, que é o
arrancar, por a maquina a andar e depois o

nosso agrupamento tem um problema
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acrescido a esse nivel. Temos muitos
professores de quadro em destacamento por
doenca e, como tal, recebemos anualmente
e com frequéncia contratante novos. Temos
de estar sempre a integra-los no sistema, na
nossa cultura organizacional e depois é
sempre aquela questdo da revisdo dos
documentos. O final do ano é outro
momento bastante complexo, porque o
nosso ministério tem por habito ndo nos
deixar tranquilos a encerrar o ano, sem
estarmos ja a ter de pensar no seguinte. (...),

e isso é desgastante. (...) [E3, p.301]

(...). O tecnologico, por causa da rede. (...)

[E4, p.312]

(...) senao gerir plataformas e que me causa
um grande transtorno e é até se assim se
podera dizer, assustador. Isto tudo me
causa um grande stress, pois uma
plataforma é uma ferramenta sem rosto,
invisivel, da qual nao sabemos quem esta do
lado de 14, (...). [E5, p.321]

(...). Nenhum aluno ficou desprotegido e
constitui um enorme orgulho. Através de
um protocolo com as juntas de freguesia
permitiu que todos os alunos que nao
tinham Internet, tivessem acesso a Internet,
para terem aulas a distdncia, com meios
disponibilizados pelas juntas de freguesia.
Esta relacio de proximidade e de
compromisso esta sempre presente com as
varias  instituicOes, @ para  garantir
oportunidades de acesso as aprendizagens

para todos os alunos. Estes momentos
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originam, pela sua abrangéncia e

amplitude, muito stress. (...) [E5, p.322]

CATEGORIAS SUB UNIDADES DE SENTIDO
CATEGORIAS
5.Representacoes | 5.1. Percecao | (...). Nas escolas onde estive, (...), arranjei
sociais a priori sobre

o cargo

uma boa relacdo com a direcao, depois fui
para C (local), um presidente fantastico, foi
onde aprendi a jogar xadrez. Como passava
o tempo na escola, jogava xadrez com o
presidente e estabeleci uma boa relacao com
ele. Depois, vim para N (local), onde
conheci o presidente e estabeleci lacos de
grande amizade e de relacionamento. Julgo
que comecei a sofrer, a partir dai, algumas
influéncias e gostava de estar por dentro da

dindmica da escola. (...) [E1, p.274]

(...). O cargo era uma coisa que eu
desconhecia completamente quando vim
para aqui, toda esta a parte administrativa/
os servicos administrativos, era aquilo que
me assustava mais e ai a coordenadora

técnica foi também ali uma peca-chave. (...)
[E2, p.287]

(...). Quando eu ouvia dizer que isto da
burocracia e das plataformas nos sugava 8o
ou mais por cento do tempo, eu achava que

era conversa. (...) [E4, p.313]

(...), embora tivesse a nocdo que a
responsabilidade do cargo assim o exigia,
mas a pressao exercida exteriormente era
muito menor, pois considero que esses eram
os bons tempos da direcao, completamente
diferente dos tempos de hoje de diretor.

Embora ja tenha dito que a é4rea
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administrativa é uma &area que nao me
entusiasma, na altura que entrei para a
direcao da escola, achei que poderia mudar
alguma coisa nesses mesmos Servigos,
nomeadamente com a rececdo aos
professores, e como eram esclarecidos, ou

seja, humanizar mais este servico. (...) [E5,

p-323]

(...). Dificilmente alguém decide entrar num
processo destes sem ter a nocao das fungoes

que tem pela frente. (...) [E6, p.337]

CATEGORIAS SUB UNIDADES DE SENTIDO
CATEGORIAS
5.Representacoes | 5.2. (...). Nas escolas onde estive, SL (escola),
sociais Motivacao . ..
como professor, fui para PS (local), arranjei
para aceder
ao cargo uma boa relacdo com a direc¢ao, depois fui

para C (local), um presidente fantastico, foi
onde aprendi a jogar xadrez, e como passava
o tempo na escola, jogava xadrez com o
presidente e estabeleci uma boa relacao com

ele. (...) [E1, p.274]

(...). Depois, vim para N (local), onde
conheci o presidente e estabeleci lacos de
grande amizade e de relacionamento. Julgo
que comecei a sofrer a partir dai algumas
influéncias e como gostava de estar por
dentro da dindmica da escola, dai fui para
Rio Maior, foi excelente até me deram um
horario extraordinario e um pessoal
também de bom com quem eu entrava e

falavamos. (...) [E1, p. 274]

(...). Euvim para aqui, eu nem sequer vim a
reunido em que a diretora C disse, por

motivos de saude, se ia embora/se ia
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demitir. H4 uma colega minha, a amiga LC
(docente), que estava comigo na Associacao
de Pais, eu era presidente, e ela 0 meu braco
direito e entdo diz-me assim: - “E2, tu sabias
disto?” Ninguém sabia o que é que a
diretora ia dizer e ela “Olha 14, mas tu podes

concorrer para diretora.” (...) [E2, p.288]

(...). Foi uma intencionalidade no sentido de
servir, nao de ser servido, sempre no
sentido de servir. Eu tenho por hébito e
lema dizer isto aos meus colegas de direcao,
“- Eu estou nestas funcgbes para ser, para
servir, nao para ser servido”, esse é sempre
o meu lema, estou a disposicao das pessoas
e da causa educativa, numa perspetiva de
servico e nao numa perspetiva de usufruto.
O usufruto é o inerente aquele que ja referi
antes, € o facto de poder fazer o que gosto,
de estar aqui perto a residir, isso ja € um
usufruto, agora é pormos isso ao servico da

comunidade. (...) [E3, p.302]

(...). No fundo, é um cargo que sinto grande

apeténcia e gosto. (...) [E3, p.302]

(...). O facto de ter tido duas eleigoes e duas
reconducdes por unanimidade também me
traduziu para mim um acrescento de
motivacdo e um reconhecimento e uma

vontade de fazer mais e melhor ainda, nessa

perspetiva. (...) [E3, p.302]

(...). Quando entrei para esta escola
considerei que ser diretora era um desafio,
que o acolhi com todo o gosto e entusiamo,

porque na altura poderia acrescentar
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alguma coisa a orientacdo pedagogica da
escola, pelo que foi sempre uma intencao

minha ser diretora da escola. (...) [Ej5,

p-323]
(...). Foi intencionalidade. (...) [E6, p.337]

(...). E claro, que tive a sorte de em 1993/94
ter tido um colega, um professor, que na
altura também era diretor e de me ter
convidado para adjunto. Foi a partir dessa
experiéncia de 4 anos como adjunto de uma
direcdo, na altura chamado de diretor
executivo, que de certa maneira me aliciou
para o gosto pela area de administracao
escolar. (...) [E6, p.338]

CATEGORIAS SUB UNIDADES DE SENTIDO

CATEGORIAS

5. 5.3. (...). O cargo correspondeu as expetativas,

Representacoes Expetativas L .

. . mas o cargo € mais exigente por tudo e mais

sociais acerca do
cargo de alguma coisa, embora tenha saudades
diretor

desses tempos em que tudo era feito a mao.
(...)[E1, p. 275]

(...) uma maior a sobrecarga de trabalho e
até parece contraditorio, quando no fundo
até temos menos alunos, menos
professores. O trabalho é muito mais, como
¢ muito maior a responsabilidade,
aumentou o trabalho através das
plataformas, plataformas para todos os

gostos e feitios, (...). [E1, p.275]

(...). Mas fiquei surpresa, ¢ mais trabalho do
que o que eu estava a espera, muito mais. E
diferente, depois de nos estarmos aqui

dentro é que percebemos 0s
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constrangimentos que pode haver e os
passos que se tem de dar para se fazer

qualquer coisa. (...) [E2, p.288]

(...). Ja sou diretor ha 12 anos e ja vou para
0 4.° mandato, fui reconduzido agora. Eu
encarei sempre isto como um desafio, eu
sou uma pessoa que estd ligada a esta
comunidade hi 35 anos: Sou maestro da
banda juvenil do G (local)) ha 30 (anos); sou
responsavel pelo grupo de cantares de
B.(local) e pela orquestra na altura ha 35
(anos); estou a frente do grupo coral e
instrumental da Universidade Sénior do G
(local); ja fui, quando existiu, fundador e
maestro da orquestra tipica da C
(freguesia); sou presidente da Assembleia
Municipal do G (local). Portanto, eu estou
ligado a esta comunidade ha mais de 30
anos de alma e coracdo, e quando me
candidatei a isto, foi sempre na perspetiva
de poder dar o meu contributo a este nivel,

ao concelho do G (local). (...) [E3, p. 302]

(...). A minha aposta ao longo destes anos
todos, é que a escola faca sentido, e que a
minha vida enquanto pessoa e dirigente so6
faz sentido se for posta ao servico dos
outros, é um principio que me acompanha
sempre na minha vida. A escola além do
ensinamento que deve fazer, deve formar
boas pessoas, bons cidadaos e cidadaos

felizes. (...) [E5, p.323]

(..) e na altura a minha principal
preocupacao e que ainda hoje me orienta, é

a qualidade do servico publico prestado, e o
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paradigma de um dirigente escolar de topo

nao € o mesmo de hoje. (...) [E5, p.323]

(...). O cargo tem correspondido as
expetativas, porque se nio correspondesse
era incapaz de aqui estar. Mas dizer-lhe, por
exemplo, que a minha atividade de diretora
tem muitas afinidades com uma atividade
que considero gratificante e que me seduz
que é a causa social/apoio social. No caso
concreto, desafiei a autarquia a criar um
centro de apoio - Bem-Estar Social na antiga
escola C+S e a criar uma escola nova, que é
esta que aqui estamos. Pois eu verificava
que no concelho havia varios investimentos
em varias areas, menos na educacao, e como
era a minha area lancei esse desafio que foi

bem acolhido pela edilidade. (...) [E5,
p-324]

(...), tudo recai para o diretor, mas o diretor
nao pode funcionar sozinho, nao ¢é
omnipresente nem omnisciente e muito
menos deve ser ditador, pois as
competéncias plasmadas na lei reforcaram
de forma significativa o seu poder. Deve ser
uma pessoa de compromissos, e que articule
muito bem as responsabilidades com outras
entidades externas e comunidade onde esta.
Oica também as estruturas internas, se
quiser ter a vida mais facilitada, porque
problemas ha sempre. Também tem de ter
uma equipa de confianca que o possa
ajudar, porque as exigéncias sao muitas e a

muitos niveis. (...) [E5, p.324]
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(...). Esta forma de estar, tem a ver com duas
coisas, uma, em que estamos no
desempenho das fungdes que fazem parte
destes cargos, e a outra, estamos aqui para

cumprir uma missao. (...) [E6, p.335]

(...). Desde 1989 que tenho algum
conhecimento sobre a gestdo da escola e
desde essa altura ja muita coisa mudou
sobre a escola. Esta é uma questdo
fundamental, que quando entramos para
um processo deste género, iremos adquirir
um conhecimento bastante grande daquilo
que é a realidade escola, ndo no sentido
desta ou daquela escola, mas escola
enquanto instituicdo escolar. E a partir
desta ideia e do conhecimento que temos
sobre a instituicao escolar, que se colocam
alguns desafios, e, desde logo, o desafio é a
forma como eu posso contribuir mais
diretamente para todas estas dinamicas de
administrar uma escola. (...) [E6, pp.337-
338]

(...). Ao fim destes 12 anos seguidos e se fizer
a sua historia e respetiva cronologia, muita
coisa aconteceu, mas ha quatro momentos
que identifico como fundamentais: o
primeiro, refere-se a 12 vez que tomei posse
em 2009 numa escola que estava nesse dia
a iniciar um processo de obras, num
processo de remodelacao. Nao foi facil para
uma pessoa que estava a chegar a um
processo de gestdao. Fui logo confrontado
com a gestao de um processo em que a casa
que nos propusemos a construir iria ser

destruida; o segundo, refere-se a gestao de
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uma casa nova que tera de ser gerida melhor
do que a casa anterior; o terceiro, refere-se
ao convite para presidir a Comissao
Administrativa Proviséria (CAP) para a
constituicdo do grupamento, num contexto
em que é o unico do concelho de PS (local),
com cerca de 2000 alunos, extremamente
grande e que consideravamos que com esta
dimensao dificilmente iriamos ter outro
desafio; o quarto, que contrariou a nossa
convicc¢ao, foi a gestao da pandemia, com os
tais 2000 alunos, cerca de 303 professores,
e, numa légica de ensino a distancia é bem
mais complexo do que gerir o processo no
dia a dia da sala de aula. (...) [E6, p.338]

(...). Portanto, considero que atualmente o
desafio da administracao escolar é olhar
para as mudancas que acontecem de forma
célere, e todos os dias adaptarmo-nos a
essas mudancas. (...). As vezes fico um
bocadinho farto de certas coisas, mas ndo é
isso que me faz desistir, nem arrepender.
Mas sinto que ha mais trabalho, mais
responsabilidade e maior exigéncia. Os
processos e procedimentos na realizacao de
tarefas, por norma, aumentaram tanto em
volume, como na intensidade, como
também aumentaram as solicitacoes e

interacgOes internas e externas, (...). [E6, pp.

338-3391
CATEGORIAS SUB UNIDADES DE SENTIDO
CATEGORIAS
5.Representacoes | 5.4. (...). Porque h& muita coisa que ¢ feita fora
sociais Alteracoes na

intensidade e
envolvimento
do trabalho

do diretor

das horas normais de funcionamento, e
quando nao se cumpre com aquilo que a

partida a tutela exige, com os prazos que nos
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d4, é o diretor estd sempre na baila. E ao
diretor que sao pedidas responsabilidades e
nos temos de contar com todos, porque é
um grupo de trabalho e cada um tem a sua

importancia na area em questao. (...) [E1,

pp-264-265]

(...). Noto que ha um cansaco maior. Nos
perdemos muitos alunos, ja tivemos aqui
nesta escola 200 e poucos alunos e em S. A.
que funcionava com o pré-escolar, 1° 2° e 3°
ciclos, também tinha cerca de 200 alunos.
Neste momento temos 207 alunos o que
significa que perdemos cerca de 180 alunos.
Também sao os reflexos da interioridade e
dos problemas demograficos. E bom refletir
sobre estes dados e sobre a sobrecarga dai

associada. (...) [E1, p. 276]

(...). E extremamente exigente, é muito

escrutinada, estamos muito expostos. (...)
[E2, p. 289]

(...). As alteracoes ao longo dos anos tém
sido de mais pressio e muito mais
exigéncia. Mas acho que foi também esta
parte da pandemia, porque eu vim em 2016
e quando parecia que eu ja estava a perceber
como isto funcionava, em 2018 veio 0 54 € 0
55 com aquelas medidas todas e foi quando
eu comecei a andar ai de um lado para o
outro. Tenho de andar a preencher muitas
plataformas, isto também foi uma alteracao,
porque de inicio quando vim para aqui nao
havia tanta plataforma, e n6s ainda fomos

fazer a formacao do E360. (...) [E2, p.289]
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(...). Mas, sinto que ao longo destes anos nao
foram todos iguais, e, uma coisa que lhe vou
revelar, com toda a abertura e sentido de
responsabilidade, e também sinceridade e
transparéncia. Considero que, quando a
legislacdo impde anos de mandato para os
cargos, tem todo o sentido, porque nao
devemos ficar eternamente nos cargos e
deve haver a possibilidade de outras pessoas
também assumirem, se nao, isto era quase
tipo para a vida. E quer n6s queiramos quer
nao, 0S anos vao passando,
independentemente da nossa dedicacio e
da nossa motivacao, e nés proprios ao fim
de 14/15/16/20 anos também necessitamos
de tranquilizar um bocadinho mais.
Precisamos de descansar e acho que essa
alternancia de poder no bom sentido, deve
acontecer, portanto, eu estou

completamente tranquilo com isso. (...) [E3,

pp-302-303]

(..). E muito mais desgastante, e as

responsabilidades foram acrescidas, (...).

[E3, p.303]

(...) uma grande preocupacao com os dados
e recolha de dados, (...). [E4, p.308]

(...). O problema é que nos dao sempre
pouco tempo para estas coisas que até sao
importantes, e, paira sempre no ar uma
desconfianca, se é para levarmos a sério

estas medidas do ministério. (...) [E4,

p-312]
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(...) o trabalho tem vindo a aumentar de
complexidade, de intensidade, e que muitas
vezes € imprevisivel, pelas recorrentes

solicitacoes e timings apertados de resposta.

(...) [E4,p.313]

(...). E claro que me rouba muito tempo, se
assim se podera dizer, para fazer aquilo que
eu gosto, que ¢é na verdade gerir

pedagogicamente a escola. (...) [E5, p.321]

(...), mas a pressao exercida exteriormente
era muito menor, pois considero que esses
eram os bons tempos da direcdo,
completamente diferente dos tempos de

hoje de diretor. (...) [E5, p.323]

(...). Mais trabalho e maior exigéncia

funcional. (...) [E5, p.324]

CATEGORIAS SUB UNIDADES DE SENTIDO
CATEGORIAS
5. 5.5. O papel (...) ndo temos de estar a perguntar como é
Representacoes | do diretor na , .
sociais escola que vamos fazer, porque no6s também

sabemos a nossa funcao. (...) [E1, p.268]

(...) uma maior a sobrecarga de trabalho e
até parece contraditorio, quando no fundo
até temos menos alunos, menos
professores. O trabalho é muito mais, como
¢ muito maior a responsabilidade,
aumentou o trabalho através das
plataformas, plataformas para todos os

gostos e feitios, (...). [E1, p.275]

(...). Do ponto de vista da gestao, eu acho
que sou o principal responsavel e ¢é

fundamental. Embora eu conte muito,
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sozinho nao consigo fazer nada, (...). [E1,

p-276]

(...). Mas vejo que na organizacao é
fundamental uma boa comunicacdo, uma
boa informacao, e que a mesma circule sem
obstaculos, pois é muito importante que
isso aconteca, como dou muita relevancia a

esse aspeto. (...). [E1, p.276]

(...). No entanto, ressalvo que as propostas
que apresento, podem ser melhoradas com
o contributo dos meus colegas da direcao, e
se for o caso, com o contributo da
comunidade escolar, nos documentos que

sdo alvo de consulta publica. (...) [E1, p.277]

(...). Por exemplo, fiz o programa de
mentoria, tal como o programa de ensino a
distancia, presencial e nao presencial, e sao
documentos pesados. Sou eu que faco o RI
e as respetivas atualizacGes, depois levo a
CP, e assim tenho a vantagem de saber tudo
0 que l4 estd. Entendo que devo dar esse
contributo, e dou sempre justificacdes para
as opcoes que tomo, na propria direcao e
nos o6rgaos da escola, nomeadamente CP,
CG. (...) [E1, p. 277]

(...). Eu vejo bem. Acho que também me
vém bem, pelo menos as pessoas
colaboram, portanto, é bom sinal. Sou a
lider, sou o rosto da escola. Sou respeitada,
mas nao € por pedir a opinidao aos outros que
nao me respeitam, acho que até se sentem
melhor, mesmo no CP toda a gente tem

tempo e tem oportunidade de dar a
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palavra/a sua opinidao, de comentar. (...)
[E2, p.289]

(...). E depois sdao os meios de comunicacao
social, também nesta parte tém vantagens e
desvantagens. Ajudam a divulgar muito a
escola, colocamos os cartazes, as iniciativas,
as pessoas gostam de ver as noticias que
saem no [jornal] AA, pomos isso tudo. Mas,
ao mesmo tempo, estamos mais expostos e
se ha algum encarregado de educacao ou
alguém da comunidade que se lembra de
dizer qualquer coisa depreciativa, aquilo
vem logo para ai, mais nao sei quantos
comentarios todos por ai abaixo, e
esquecem do que foi bem feito. (...). [E2, pp.
289-290]

(...). A cultura da horizontalidade docente
para mim € muito complicada, eu tenho
muita dificuldade em encarar como uma
condicao sine qua non [expressao em latim,
significa indispenséavel, essencial] a cultura
horizontal e o corporativismo do corpo
docente, ou seja, traduzindo isto, nem todos
somos bons. Como em todas as profissoes,
ha sempres pessoas que se distinguem mais
do que outras, que se empenham mais, que
querem ser mais, que estudam mais,
querem fazer Mestrado, querem fazer Pos-
Graduacoes, Doutoramentos, etc. (...), ha
aqueles que se acomodam para a vida toda

e que se conformam. (...) [E3, p. 298]

(...), e 0 que é facto é que eu tenho sentido
que nao tenho conseguido resolver isso.

Primeiro, porque tenho evitado o confronto,
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tenho evitado algum processo disciplinar,
coisas desse género. Tenho procurado ser o
mais diplomatico possivel, apesar das
queixas que tenho tido, e ja falei com a
colega algumas vezes sobre isto, mas a

colega nao admite. (...) [E3, p.299]

(..). Gosto de resolver as coisas no
confronto de ideias, na transparéncia, na

honestidade (...). [E3, p.303]

(...). Sinto que tenho uma equipa de
professores sem o0s quais nio teriamos
alcancado, nem de longe nem de perto, os
éxitos que conseguimos. Sei que tenho aqui
um conjunto de colegas que estao comigo, a
parte dos colegas da direcao, outros colegas
que estao comigo e que se identificam com
as minhas ideias. Também procuro sempre
envolvé-los, elogia-los e valoriza-los, e dizer

que eles sdo importantes, nunca escondo

isso. (...) [E3, p. 303]

(...). E, sermos sempre os primeiros a dar o
exemplo, porque o exemplo tem de vir de
cima, portanto, eu procuro sempre dar o
exemplo. Se ha algo que eu acho que nao
deve acontecer, eu procuro nao praticar, por
isso, nao vou exigir aos outros aquilo que
ndo quero para mim. Considero que essa
credibilidade que procurei, enquanto
responsavel ao longo destes anos, passar
para a organizacdo e para as pessoas, €
reconhecida e seguida, como uma qualidade

e uma caracteristica importante. (...) [E3,

p-303]
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(...). Nas questoes administrativas de
introducao de dados, em que posso delegar
através das credenciais, quando surge
alguma duvida, as pessoas querem ¢é falar
com a diretora é que é o rosto da escola.
Mas, a parte desta minha vontade de
exercer o cargo, considero que esta parte
das plataformas poderia ser dispensavel, se
houvesse melhor forma de proceder.
Considero, a introdugao reiterada dos dados
nas plataformas, como instrumentos que

desgastam e absorvem muito tempo. (...)

[E4, p.313]

(...), a criacao do cargo unipessoal foi para

ser o diretor a responder, (...). [E4, p.313]

(...). Eu acho que é importante e sinto como
o elemento agregador e pacificador da
escola. Sinto que as pessoas se congratulam
pelo facto de eu passar poucas horas aqui,
ou seja, no gabinete. Nao sou diretora de
gabinete, e conheco os garotos quase todos,
e todos sabem quem eu sou. Quando vou a
sala da pré, eles adoram que eu la va. Eu
estou aqui na escola, ou seja, o tempo em

que ha meninos na escola estou ca. (...) [E4,

p-314]

(.., como assumo determinados
compromissos no meu projeto de
intervencdo, sinto que é necessario
mobilizar estratégias de motivacio e
adaptagado para quem nao conhece o meio, a
escola e o puablico-alvo. Isto significa que

praticamente todos os anos partimos de um

ponto inicial. (...) [E5, p.317]
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(..). Na verdade, ha determinadas
carateristicas que ainda persistem nos
docentes, tal como a humildade, ou seja,
aceitar as regras do jogo tal como sdo
veiculadas, explicando sempre que fazemos
assim porque temos tidos bons resultados.
Nestas circunstancias, a predisposicao e
motivacao para aceitar, devem ser o mote de
quem dirige, se quer ter recursos alinhados

com a visdo estratégica do agrupamento.

(...) [E5, p.319]

(...). Depois tenho de controlar todos os
servicos da escola, pois sou eu o rosto
responsavel e responsabilizavel por essa
gestao, desde o bar, refeitorio, porque
somos nos a fornecer este servico, entre

outros. (...) [E5, p.321]

(.). E o principal responsavel, que
responde perante a administracdo, mas as
responsabilidades sdao partilhadas com os
outros membros da direcdo. A comunidade
vai aceitando esta lideranca e confiando os
destinos da escola, como se pode ver pelos
resultados nas elei¢oes, na reconducao e nos
diferentes projetos e desafios que proponho
para a escola em sede de CP. Estes sao
aceites e valorizados por todos, no fundo,
um conjunto de pessoas que comungam do
mesmo espirito e me ajudam a fazer crescer

a escola a atingir patamares mais altos. (...)

[E5, p.324]

(...). Tento fazer da minha acao uma efetiva
mobilizacdo das estruturas de coordenacao

educativa e supervisaio pedagobgica,
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promovendo liderancas mais participativas
e interventivas, que incentivem os seus
pares na resposta aos desafios que se
colocam ao agrupamento., acrescido de
motivagao dos colaboradores/
trabalhadores. (...) [E6, p.330]

(...). A primeira perspetiva é de encontrar
solucoes internas e nao tenho duvidas que
em contexto como este, em que vivemos de
12 escolas, de mais de 300 professores, nao
sei quantos técnicos e assistentes
operacionais e toda esta comunidade com
parcerias locais, (...) tentaremos sempre a

resolver os nossos problemas. (...) [E6,

p-3331

(...). Havendo aqui o esbarrar de dificuldade
na resolucdo de problemas, claro que a
partilha de opinides com outros colegas é
fundamental, mas também é fundamental
aqui a questao do apoio e este existe por

parte dos servicos do proprio ME. (...) [E6,
p-333/

(...). E claro, que o atual momento que nds
vivemos, particularmente estes dois tltimos
anos da pandemia, foram criadas situagoes
desafiantes, isto é, foi feito quase tudo de
novo e eu recordo-me perfeitamente do dia
anterior ao 1° confinamento, em marco de
2020. (...) [E6, p.336]

(...). O papel dos diretores na administracao
escolar tem de ser um papel que tem de

oscilar entre duas premissas, ser o mais
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discreto possivel e ser o mais eficaz possivel.
1(...) [E6, p. 339]

(...). Esse é outro pressuposto, o da
confianca, pois é importante estarmos na
presenca de pessoas que que nao sao
propriamente desconhecidos destas
dinamicas, mas que sabem o que é que tem
de fazer, quais sdao as funcoes que tém
naquela escola e tém de as desempenhar,

esta é a inica maneira de isto funcionar. (...)

[E6, p. 339]
CATEGORIAS SUB UNIDADES DE SENTIDO
CATEGORIAS
5.As 5.6. Duvidas (...). Se tiver davidas, é com os elementos da
representacoes na decisao a o .
sociais tomar direcao que refletimos. (...) [E1, p.276]

(...). Aconselhar-me sempre com alguém.
Temos a plataforma da DGAE, a E72. Esta
serve para esclarecer, quando ndo sabemos
responder, e até mesmo para termos a

certeza. (...) [E2, p. 285]

(..., temos algumas situagoes
comportamentais. Isso também nos
desgasta um bocadinho e a mim
particularmente, na medida em que os
diretores de turma ou mesmo os colegas
acham que no6s  diretores  das
escolas/agrupamentos temos a capacidade
de resolver os problemas comportamentais
dos mitdos com as nossas intervencoes.
Ora, quando estamos a falar de mitidos que
vém de familias destruturadas, familias que
elas proprias ja nao tem valores nem
principios, nao é com discursos que la vao,

nem é com repreensoes. (...) [E3, p. 301]
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(...). Também telefono, as vezes, a colegas
diretores, de vez em quando telefono a
minha querida amiga R (docente), 14 da
vossa escola, porque ela tem muita
experiéncia. Também ligo para o ministério

e para os servicos, (...). [E3, p.304]

(...). Nao havendo consenso, se eu tenho
davidas na minha decisao, e se as outras trés

colegas acharem que € por ali, eu sigo esse

caminho. (...) [E4, p.314]

(...). Ligo para colegas de outras escolas com
mais experiéncia, falando com o colega E6,
de N (local) e E2. Tento ouvir opinioes
diferentes, também me gosto de aconselhar
com pessoas que sendo gestores, nao sao da
educacao. Estes, porque tém outra opiniao e
uma visdo mais pratica, tal como da UE,

com outras perspetivas, (...). [E4, p.314]

(...), se eu tenho duvidas relativamente a
minha opcao, se ndo estou muito segura, e
se elas acham que a minha decisdo nao é a

correta, aceito, embora tente convencé-las.

(...) [E4, p.314]

(...). Ligo para alguns diretores, e essa
relacito com os colegas diretores €
fundamental, porque partilhamos
experiéncias, ou até outros conhecimentos,
que alguns possam ter sobre determinadas

questoes. (...) [E5, p.324]

(...). Neste momento integro o CE como
membro efetivo e é uma vantagem porque o

CE é ouvido, embora nem sempre é tido em
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conta. Mas é um espaco onde se recolhe
muita informacdo sobre realidades
educativas muito diferentes, e, por vezes,

com acesso a informacdo privilegiada e a

priori. (...) [E5, p.324]

(...). Embora a responsabilidade da decisao
recaia sempre para o diretor, nas situacoes
em que emergem duvidas sobre que decis@o
tomar, ha varios canais de auscultacao. Em
primeiro lugar, aos elementos da direcao,
mas se a duavida persistir, aos oOrgaos
desconcentrados do ME, nomeadamente
DGESTE, ou mesmo DGAE e também a
colegas diretores e a propria autarquia.
Mas, depende sempre da davida, no caso
pedagogica, tecnoldgica, recursos humanos

ou outra. (...) [E6, p. 340]

CATEGORIAS SUB UNIDADES DE SENTIDO
CATEGORIAS
5. As B (...). Por exemplo, fiz o programa de
;'ggir;ssentagoes -7 mentoria, tal como o programa de ensino a
Justificacao

das opcoes na
tomada de

decisao

distancia, presencial e ndo presencial, e sdo
documentos pesados. Sou eu que faco o RI
e as respetivas atualizacOes, depois levo a
CP e assim tenho a vantagem de saber tudo
o que l4 estd. Entendo que devo dar esse
contributo, e dou sempre justificacées para
as opcoes que tomo, na propria direcao e
nos 6rgaos da escola, nomeadamente CP,
CG. No entanto, ressalvo que as propostas
que apresento, podem ser melhoradas com
o contributo dos meus colegas da direcao, e
se for o caso, com o contributo da
comunidade escolar, nos documentos que

sao alvo de consulta publica. (...) [E1, p. 277]
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(...). Quando decido, primeiro ausculto e
depois ha oOrgaos proprios para expor as
questoes como por exemplo, o CG, o CP, até

a propria tutela. (...) [E2, p.290]

(...). As opcoes que tomo, como lhe disse,
enfermam sempre de uma reflexdo com
varios agentes da escola. Fora da escola,
nomeadamente pessoas com as quais me
relaciono bem e com a tutela. No entanto, ha
opgdes que se tomam que derivam apenas
da nossa relativa autonomia, e, nesse caso,
o diretor, formalmente tem de prestar
contas a determinados orgaos,
nomeadamente ao CG e a autarquia, com os
quais as relacoes de complementaridade e

dependéncia sao fortes. (...) [E3, p.304]

(...). No entanto, ha opcoes que se tomam
que derivam apenas da nossa relativa
autonomia, (...), o diretor, formalmente tem
de prestar contas a determinados 6rgaos,

(...) ao CG e a autarquia, (...). [E3, p.304]

(...), embora o diretor tenha poderes
acrescidos, também  tém maiores
responsabilidades perante toda uma

comunidade (...). [E3, p.304]

(...). A flexibilidade comecou a ser aplicada
nos anos todos e ainda quisemos estender a
experiéncia e a ideia do projeto ao pré-
escolar. (...). Embora a propria comunidade
no CG tenha estranhado, faco questao de
explicar a todos os elementos, e pedir que

tém de dar um voto de confianca para estes
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projetos. (...) noés acreditamos nele. (...)
[E4, p.308]

(...). Por exemplo, uma colega da direcao
tinha uma visao muito tradicional do ensino
das praticas pedagogicas, da avaliacao e tem
sido bastante debatida aqui entre nés. Ela
estd sempre a dizer “que cada vez que a
gente conversa, até vejo a escola de maneira
diferente” e eu digo, “estas a ver porque é
que eu nao desisto”? A minha experiéncia e
o conhecimento cientifico que fui
adquirindo, a forma como eu vejo a escola e

o rumo tracado, ndo podem ser colocados

em causa. (...) [E4, pp.314]

(...). Muitas das decisoes de cariz mais
institucional, e que carecam de aprovagao
de outras estruturas intermédias ou de topo,

sao levadasaCPeaCG.(...) [E4, p.314]

(...), por habito, as decisoes sao partilhadas
e ouco sempre os outros colegas. (...) [E5, p.

325]

(...). Aos orgaos da escola, nomeadamente

ao CP e CG, também justifico as opgdes que

tomo, (...). [E5, p.325]

(...). Em primeiro lugar aos oOrgaos da
escola, (...). [E6, p.328]

CATEGORIAS SUB UNIDADES DE SENTIDO
CATEGORIAS
6. Os referenciais | 6.1. (...).  Relativamente a eleicdio e
da gestao escolar | Modalidade . .
de procedimento concursal pelo CG, considero
recrutamento | que é um modelo que nao me perturba nem

constrange. Embora considere, que a sua
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estrutura, tal como estad definida em
legislacao, consagre elementos que muitas
vezes nao sabem o que é uma escola. Estao
14 para defender interesses pessoais e com
opinides e postura que em nada abonam a
favor duma cultura de escola que se

implementou. (...) [E1, p,278]

(..., discordo que no modelo de
recrutamento seja privilegiada a formacao
em detrimento da experiéncia. Considero
que um diretor com apenas formacao
especializada e cumpridos os restantes
requisitos, tera muitas dificuldades no seu
exercicio pela especificidade dos servigos de
uma escola e respetivas exigéncias
organizativas, independentemente de ter
uma boa equipa na direcdo. O diretor tem de
estar por dentro de tudo e perceber todas as
dindmicas organizacionais, caso contrario
comeca a ser ultrapassado, deixa de ser

respeitado. (...) [E1, p.278]

(...) uma maior experiéncia do cargo e um
maior conhecimento de varias tematicas,
juntas, funcionam de forma muito mais

positiva do que a formacao ministrada.
(...) [E1, p.278]

(...). No que diz respeito ao recrutamento do
diretor, eu nao concordo com a modalidade
de recrutamento atualmente em vigor. Eu
acho que se deviam pronunciar todos os
professores e funcionarios e toda a
comunidade da escola, porque esses sim,

sabem o que é que eu estou a fazer. (...) [E2,

p-290]

414




(...). Deste modo, eu concordo com o CG
enquanto o6rgdo. No entanto, discordo
relativamente ao poder de decisdao que este
tem, pois quando é uma eleicao, acho que
toda a gente devia de poder votar e de poder
dar a palavra (como era antigamente).
Porque, as vezes, as pessoas que la estao se
calhar até podem votar a nivel individual e
nao estarem a representar todos. Por
exemplo, eu vejo uma Associacao de Pais,
que sao seis elementos, eles até tém sido
muito unanimes e consensuais entre eles,
mas se calhar nao conseguem falar com os
pais do agrupamento todo. Neste sentido,
nao conseguem representar todos, e podem
até surgir pelo meio interesses pessoais que
se misturam ou interferem com decisoes
que deveriam ser estritamente imparciais

relativamente a vida do agrupamento. (...)

[E2, p.290]

(...). Eu acho que este modelo estd a
funcionar. Eu concordo com esta
modalidade de recrutamento, até nem me
chocava que os diretores viessem a ser de
carreira. Isto pode contrariar o que eu disse
h4 pouco nas limita¢oes dos mandatos, mas
com condigoes, ou seja, por exemplo com
formacao depois mais especializada ainda

direcionada (...). [E3, p.304]

(...). Eu gostava da modalidade de eleicao
dos conselhos diretivos, porque era através
de todo o universo da escola. Neste modelo
estdio a dar demasiada importancia as
autarquias, porque mexe como o poder

politico, e nos todos nds sabemos que o

415




poder politico é facil de manobrar. (...) [E4,
p-315]

(...). Depois, também considero que o CG
nao deve ser politizado, e quando assim
acontece a figura do diretor é muitas das
vezes questionada, e no pior dos cenarios
fazem-lhe a “vida negra”. Se o proprio
diretor tiver uma visao contrastante com a
visdo de alguns membros do CG, as coisas

podem azedar. (...) [E5, p.325]

(...). Relativamente a este modelo de
recrutamento pelo CG nao o considero
muito democratico e o modelo anterior era
muito mais democratico, embora reconheca
que estao representadas todas as estruturas
no CG, mas com funcionamento muito
pouco eficaz, porque se verifica que a
representatividade de cada 6rgao assume
sempre um cariz mais individual do que

coletivo. (...) [E5, p.325]

(...). A questao do recrutamento é uma
questao politica mais do que outra coisa
qualquer. Falo por mim, é um modelo como
outro modelo qualquer, e ha por ai quem
ache deveria ser mais democratico ou
menos democratico. Acho que € politica e eu
nao me revejo neste tipo de
argumentacdo. Nao creio que este modelo,
ou outro, sejam eles mais ou menos
democraticos, que sejam prejudiciais para a

vida das escolas. (...) [E6, p.341]

(...). Portanto, este modelo a mim ndao me

faz grande confusdo, e como ja estive
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presente nos dois momentos, nenhum deles
faz grande diferenca, como também
confesso que nao vejo grandes vantagens
num relativamente ao outro anterior.
Parece-me, acima de tudo, que é uma
questdo muito pragmatica, digamos assim,
do ponto de vista da administracdo, e isso

nos notamos no dia a dia. (...) [E6, p.341]

(...). No fundo, estamos a falar da eleicao do
diretor, digamos assim, em que as pessoas
elegem o CG e depois este elege diretor. Pela
experiéncia, e ja passei trés vezes por esse
processo, o CG em particular, faz um
trabalho muito minucioso na analise do que
cada pessoa propoe para a escola, que s3o os
seus projetos para a escola. Considero que
esse trabalho tem de ser feito e é importante
estar nesta missao como parte da solucao, e
o CG parece-me que é o 6rgao mais bem
posicionado para fazer esse tipo de

avaliacoes, (...). [E6, p.341]

CATEGORIAS SUB UNIDADES DE SENTIDO
CATEGORIAS
6. Os referenciais | 6.2. (...). Ou seja, nao perco oportunidade de
da gestao escolar | Relevancia da £ ~ ~ .
f ~ requentar acoes que vao enriquecer o meu
ormacao
continua patriménio para gerir as escolas do

agrupamento. Também fiz a do 54, decreto
da inclusao, com quatro colegas, porque
também ha cada vez mais competéncias que
poem aqui na alcada da Equipa
Multidisciplinar de Apoio a Educacao
Inclusiva (EMAEI. (...) [E2, p.292]

(...). Paralelamente, faco ou em centros de
formacao ou mesmo noutros sitios. Acho

que é fundamental a formacao, porque a
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dindmica que é gerada nas escolas e os
desafios sao tao dinamicos, sao tao rapidos,
que se nos nos acomodarmos, nunca mais
apanhamos isto, é impossivel. Portanto,
seja um professor puro e simplesmente a
lecionar as suas aulas, seja um gestor, seja

um investigador, seja aquilo que for, (...)

[E3, p. 305]

(...), se ndés nao nos atualizarmos, o tempo
passa por nds e nunca mais o apanhamos, é

impossivel, portanto temos de nos atualizar.

(...) [E3, p.305]

(...). Portanto, a formacao é essencial, ou
seja, eu tenho feito nem imagina, (...), eu
estou sempre em atualizacées. Eu depois
também fiz formacao na parte juridica, na
parte dos processos da contratagao publica,
na parte disciplinar, na parte pedagogica, na
parte tecnologica. Também j4 participei em

varios Erasmus de cursos de formacao. (...)

[E3, p.305]

(...), no entanto, ja fiz formacdo em

lideranga, (...). [E4, p.313]

(...). Nao me parece que seja a mais
adequada. Nao é por termos acesso a uma
série de modulos, e reconheca que os temas
sao importantes, porque na verdade, nao
sao suficientes e determinantes para a agao
do diretor. Muitas vezes recorro a outro tipo
de formacdo, que embora seja formal, nao
h4 a obrigatoriedade. E mais por uma

questdo de aprofundar determinados
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conhecimentos que me poderao ajudar em

determinadas areas. (...) [E5, pp.325-326]

(...). - Aquelas formacGes mais genéricas.
Em que ninguém nos mandou para 14, mas
por opc¢ao, vimos pela internet e, em muitos
caos revelaram-se valiosas, nao s6 pelas
tematicas em  si, mas  porque
proporcionaram  aprendizagens  mais
significativas do ponto de vista operacional,
nomeadamente na area de administracao
financeira, e se ficou a perceber a sua
aplicacio no dia a dia na escola;

- E as convocadas pelo ME. (...) [E6, p.342]

(..). Nos ultimos anos tem havido
mudancas enormes ao nivel de
procedimentos administrativos, da
contratacdo publica, dos procedimentos
concursais etc., (...). (...). Eu ja fiz duas ou
trés formacOes nessas areas, e as pessoas
que estavam a fazer tinham um
conhecimento e tinham passado por estas

funcoes e isto é extremamente importante.
(...). [E6, p.342]

CATEGORIAS SUB UNIDADES DE SENTIDO
CATEGORIAS
6. Os referenciais | 6.3. (...). Também, s6 pela formacao também ¢é
da gestdo escolar }lelevarlma da curto. Tem de haver aqui um equilibrio. A
ormacao
especializada | formacao ministrada nas universidades

apesar de considerar que é relativamente
boa, assenta basicamente em pressupostos
teoricos que poderao ser importantes, mas
nao suficientes para o desempenho do cargo

e respetivas funcoes. (...) [E1, p.277]
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(...). Eu fiz Mestrado em Administracao
Escolar., Mas, na altura que fiz
Administracao Escolar, podia ter sido outra

coisa qualquer (...). [E2, p.287]

(...). Insuficiente. Eu lembro-me quando fiz
o curso de Administracao Escolar eu ficava
muito no grupo com o E3, porque ele na
altura estava em A (local) e pertencia a
direcdo. Eu como ndo trabalhava em
nenhum o6rgao de gestao e faltava-me
depois a parte mais pratica para fazer o
proprio curso, portanto, sentia-me ali um
pouco confortavel, pois na divisao de
tarefas, eu fazia as mais teoricas e a parte
mais pratica depois era o E3 que fazia. Mas
é insuficiente, acho que é mesmo aqui no dia
a dia, a exercer e a experiéncia que se vai

adquirindo ao longo dos anos (...). [E2,

p-291]

(...). Ou seja, nao perco oportunidade de
frequentar acdes que vao enriquecer o meu
patrimbnio para gerir as escolas do
agrupamento. Também fiz a do 54, decreto
da inclusdao, com quatro colegas, porque
também ha cada vez mais competéncias que
poem aqui na alcada da Equipa
Multidisciplinar de Apoio a Educacao
Inclusiva (EMAEI). (...) [E2, p.292]

(...). Desde que fiz 0 Mestrado considero que
sou uma pessoa diferente para melhor,

profissionalmente falando, (...). [E3, p.305]

(...) por um lado, o conhecimento da

academia, que me fez ler, investigar, trazer
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determinadas correntes de orientacao, e por
outro, trazia a experiéncia da administracao
do outro lado e o relacionamento
institucional, e isto, tudo cruzado, foi muito
importante. Portanto, a formacao ¢
essencial, ou seja, eu tenho feito nem
imagina, eu quando mandei o meu curriculo
(agora o ultimo) para o CG com as
formacoes, foram quarenta paginas de
formacoes em descritivo, eu estou sempre
em atualizacbes. Eu depois também fiz
formacdo na parte juridica, na parte dos
processos da contratacao publica, na parte
disciplinar, na parte pedagogica, na parte
tecnologica. Também ja participei em varios
Erasmus de cursos de formacao. (...) [E3,

p-305]

(...). Nao, nao é suficiente. (...) [E4, p.315]

(... A formacdo  ministrada é
demasiadamente académica e muito pouco
préatica, podemos ficar com alguns conceitos

teoricos, mas a pratica exige outro tipo de

competéncias. (...) [E4, p.315]

(...). Ninguém nos prepara para trabalhar
com as plataformas do IGeFE. Se ndao temos
uma boa secretaria, (...), as coisas podem-se
tornar mais complicadas. A formacao da-

nos apenas a habilitacdo para concorrer ao

cargo. (...) [E4, p.315]

(...). HA& situacoes dificeis que nos vao
aparecendo, eu diria que se vao resolvendo,
sendo que algumas levam mais tempo, mas

uma vantagem que emerge na resolucao dos
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problemas é o facto de conhecer
praticamente toda a populacido e ter uma
especial atencao e dedicacdo as questOes
relacionais e psicologicas do
comportamento. Nestas areas invisto em
formacao, pois considero-as uma lacuna na

nossa formacao de base (...). [E5, p.320]

(...) experimentei os dois modelos, sem ter
formacdo e com formacao especializada
porque ainda nao se falava em diretor e eu
fui fazer Mestrado na area de administracao
e gestdo escolar. (...). Como ja referi, era
algo que me interessava, era minha
intencdo. estava nos meus planos, embora
considere que a formacdo ministrada tem

vantagens e desvantagens. (...) [E5, p.325]

(...). A formacao especializada nao é nada
suficiente. E ter apenas um diploma o que é
muito pouco, porque as exigéncias e as
respostas que devem ser dadas, tem na
maior parte das vezes a experiéncia como
ancora e pano de fundo. Um diretor antes de
aceder ao cargo deveria experimentar ou
passar por diferentes patamares nas
estruturas da escola, pois o conhecimento
do funcionamento da escola como um todo
€ uma prerrogativa essencial no
desempenho do cargo. No entanto h4 varias

instituicdes a ministrar formacao. (...) [E5,

p- 325]
CATEGORIAS SUB UNIDADES DE SENTIDO
CATEGORIAS
6. Os referenciais | 6.4. (...). A experiéncia é importante, mas
da gestdo escolar Relev:.?lAn Ci? da considero que é insuficiente. (...) [E1, p.277]
experiéncia
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(...). A experiéncia vem aqui acrescentar
algo que a formacgdo ndo nos d4, embora
reconheca que os 5 anos exigidos é muito
pouco para o exercicio do cargo, e a
experiéncia s6 se adquire no exercicio dos
cargos. O facto de estar ligado diretamente
as estruturas intermédias e ao CG, permite
a aquisicao de saberes que de outra forma
nao seria possivel, isto ¢é, da-nos
experiéncia, como também o facto de nos
relacionarmos com a tutela e outros

organismos da administracao publica. (...)

[E1, pp.277-278]

(..). Ha lacunas noutras dimensoes
importantes da gestdo, nomeadamente na
dimensao financeira, e a aprendizagem no
terreno com a secretaria tem gerado mais
conhecimento, do que propriamente com a

formacao. (...) [E1, p. 278]

(...). Mediante a exigéncia do cargo e a
formacao para o exercicio do mesmo, ha um
fosso muito grande. Embora reconheca que
estes anos todos a frente da escola, deram-
me uma maior experiéncia do cargo e um
maior conhecimento de varias tematicas,
juntas, funcionam de forma muito mais

positiva do que a formag¢ao ministrada. (...)
[E1, p.278]

(...). A pessoa s6 tem experiéncia quando
passa pelos cargos, é impossivel a pessoa
saber como as coisas funcionam a nivel
administrativo, se nunca passou por la. Na
parte pedagbgica temos algumas nocgoes,

por aquilo que passamos e vivemos. Eu
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também tenho a minha perspetiva para a

escola, do outro lado é que foi novidade. (...)
[E2, p. 283]

(...) trazia a experiéncia da administracao e
o relacionamento institucional, e isto, tudo

cruzado, foi muito importante. (...) (E3,

p-305]

(...) e s3ao esses conhecimentos que a

experiéncia nos transmite, e que também

nos protege. (...) [E4, p.310]

(...), considero que na educacdo, a
experiéncia acumulada também nos di a
tranquilidade e a serenidade para seguir um

determinado rumo. (...) [E4, p.313]

(..). Existe uma maior lacuna na é&rea

financeira, (...). [E4, p.315]

(...). A experiéncia ao longo dos anos no
cargo também nos vai dando o background
suficiente para a resolu¢ao de determinadas
situacoes, e, muitas vezes, revela-se

superior a formacao ministrada. (...) [E4,

p.315]
CATEGORIAS SUB UNIDADES DE SENTIDO
CATEGORIAS
6. Os referenciais | 6.5. Formacao | (...). A formacdo ministrada para os
da gestao escolar | ministrada .
diretores tem uma grande componente
pela tutela

pedagobgica. Ha lacunas noutras dimensoes
importantes da gestao, nomeadamente na

dimensao financeira, (...). [E1, p.278]

(...). A formacdao ¢é insuficiente, mas

continuo a fazer formacao. Estou sempre a
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fazer formacoes, e eu nao faco formagao
porque preciso de créditos ou para
avaliacao, nada disso. Por exemplo, mesmo
agora a [formacdo] das Apps que a LC
(docente) esta a fazer no ambito da rede das
bibliotecas escolares sao so trés horas, mas
€ s6 uma hora nas 2.2feiras e eu inscrevi-me.
Vou 14, porque vou absorver mais
informacdo e conhecimento. Obviamente
que eu numa hora nao vou aprender a
trabalhar com aquilo, mas sei que existe
aquela aplicacdo e para que é que serve.
Outro exemplo, é que hé outra [formacao]
do Mentimeter que vai ser a ultima desta
segunda formacdo, e eu também quero
fazer, mas essa eu vou aplica-la que é a das
nuvens de palavras. Posso, por exemplo,
aplicar numa reuniao geral do inicio do ano,
ao dizer a cada um “- vao agora ao codigo tal
e cada um vai dizer “o que é que acha sobre
nao sei qué”, e pronto, da assim uma outra

dinamica. (...) [E2, p. 291]

(...). Atualmente, tem havido muita
formacao especifica para os diretores, e € ai
que eu procuro estar sempre. Também
agora a CIMAA est4 a fazer uma muito boa,
que é Academia de Lideranca Colaborativa,
que vai depois ao encontro da Filosofia
“Ubuntu”, eu sou, tu és, do
autoconhecimento, de empatia. Muitos
colegas diretores estdo a fazer essa
formacdo, e, esses momentos e essas
partilhas tornam-se enriquecedores e

valorativos para todos. (...) [E2, p.292]
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(...). Algumas sim, ja promoveram algumas
e estdo a promover mais que nunca,
atualmente. (...) [E3, p.305]

(...) ha uma coisa que temos de fazer, e eu
procuro também fazer isso. E ter de
selecionar, porque também nao podemos
agora fazer tudo o que nos aparece a frente,
e ao fim destes anos a gente comeca também

a ter uma percecao daquilo que necessita.

(...) [E3, p.305]
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