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Resumo

Este estudo tem como objectivo a criacdo de principios e ac¢cdes para o
desenvolvimento da profissdo docente e da aprendizagem dos alunos, tendo
em conta o poder e a autoridade inerente ao professor do 1.° ciclo. Surge
também para que se possa perceber o tipo de poder que o professor possui na
sala de aula e como é que este pode ajudar no processo de tomada de
deciséo.

Trata-se de um estudo actual, com interesse para os diversos actores da
organizacédo escola, e que tem sido fortemente debatido na sociedade.

Estamos convictos que este projecto servird em absoluto os docentes
desta instituicdo e ndo sO. Ajudara também todos os professores que iniciaram
a sua docéncia e que sentem dificuldades em desenvolver uma relacdo de
poder e autoridade com os seus alunos.

Pretendemos guiar e orientar professores e educadores de forma a
desenvolver o poder inerente a profissao, de forma a torna-los lideres do grupo
e, contribuir para a melhoria do processo de ensino/aprendizagem.

A partir de um estudo metodoldgico qualitativo do tipo estudo de caso,
foram escolhidos docentes pertencentes ao jardim-escola e da escola superior
de educacdo. Foram utilizadas diferentes técnicas de recolha de dados,
nomeadamente, inquéritos directos, entrevista semi-estruturada, observacéo
directa e analise documental. De seguida, procedemos a triangulacdo dos
dados recolhidos, bem como a sua analise.

Desta forma, concluimos que existe um desconhecimento por parte dos
docentes em relacdo as relacbes poder que existem entre professor e aluno,
bem como as diferentes fontes de poder que existem neste tipo de relacao.

Pretendemos com este estudo, criar ferramentas que possam ajudar a
criar na sala de aula, lideres democraticos que respeitem os direitos e 0s
deveres do aluno, sem que isso prejudique a sua autoridade e poder enquanto
professor, e que beneficie o aluno com estudante e como parte integrante de
uma sociedade global, democréatica e civica.

Palavras-ChavePoder, Autoridade, Lideranca, Tomada de decis@wofissdo; Poder

Organizacional; Escola.
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Abstract

The ultimate purpose of this study is to establish the principles and actions
for the development of the teaching profession and the pupils™ learning, taking
into account the power and the authority inherent to the first degree teacher.
The present study is also intended to make people understand the kind of
power a teacher holds in the classroom and how it can be of use to the
decision-making process.

This is a current issue, concerning the several “actors” of the School
Organization, which has been strongly debated in society.

We firmly believe this project will be most suitable for the teaching staff of
this establishment and others.

It will also be of use to all teachers, who starting their teaching careers find
it hard to develop a relationship of power and authority with their pupils.

It is herein designed to provide teachers and educators with the orientation
and the guidelines, which might enable the development of the power inherent
to their profession, turning them into group leaders and contributing to the
improvement of the teaching/learning process.

Starting with a qualitative methodological "Case study” research, a
selection of teachers belonging to the Nursery School and to the Education
High School has been made. Several techniques of data collecting have been
used, namely: direct inquiries, semi-structure interviews, direct observation and
documental analysis. The next step was the triangulation of the collected data
as well as their analysis.

We were thus driven to the conclusion that teachers lack the knowledge
concerning the power relationships between the teacher and the pupil as well
as the power sources existing in this kind of relationship.

This study aims at providing tools, which might create classroom
democratic leaders who respect the pupils™ right and duties, with no damage to
their authority and power as teachers, and which benefit the pupil as a student,

as a learner and as an integral part of a global democratic and civic society.

Key words: Power, authority, leadership, decision-making, fpssion, organization
power, school
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Introducéo

1.1. Apresentacao da situacao

A elaboracéo deste projecto tem como base o interesse manifestado ao longo da
minha pratica pedagogica no que respeita aos processos de tomada de decisdo
inerentes, de um modo geral, & organizacdo-escola, e em particular, no individuo
Professor/docente.

O estudo tem como finalidade compreender em gque momentos da sala de aula é
pertinente tomar uma decisdo baseada no poder e na autoridade que supostamente o0
professor detém sem que, no entanto, ultrapasse os direitos e deveres do aluno,
baseando-me numa lideranca transformacional e ndo autoritaria.

O nosso objectivo é criar um determinado nimeros de principios e ac¢fes que
possam guiar e orientar professores e educadores de forma a desenvolver o poder
inerente a profissao, de forma a torna-los lideres do seu grupo em beneficio de todos,
ou seja, do processo de aprendizagem, a partir da analise e descoberta do estudo
realizado no Jardim-Escola.

Para isso, ha a necessidade de desenvolver, primeiramente, o conceito de
“professor”, em termos gerais, e “professor do 1.° ciclo”, em termos especificos, visto
que eu proprio sou docente no 1.° ciclo. Elaboraremos o perfil funcional do professor na
escola e particularmente na sala de aula.

De seqguida, faremos o mesmo desenvolvimento em relacdo a tomada de
decisdo e aos tipos de poder intrinsecos a esta, ndo esquecendo 0 conceito de
lideranca e os diferentes tipos de lideranga, de modo, a perceber qual o tipo que melhor
se coaduna para o exercicio de professor.

Este estudo surge da necessidade de perceber o tipo de poder que o professor
detém na sala de aula e como € que este pode ajudar no processo de tomada de
decisdo. Este tema tem sido bastante discutido actualmente, visto vivermos num
periodo em que se colocam dividas acerca do poder e autoridade que o professor tem
na sala de aula. Logo, para além do nosso interesse, ha também um interesse social,

pois actualmente o problema da autoridade do professor € exaustivamente discutido.



A tomada de decisbes pontuais e acertadas do ponto de vista oportuno e
temporal, podem levar ao desenvolvimento do poder do professor.

Para isso, € pertinente estudar os tipos de poder existentes, 0 poder na escola,
bem como o conceito de professor e da escola como organizacao.

N&o é nossa intencdo defender um tipo de ensino com base no autoritarismo,
mas sim baseado na confianga e na democracia, ou seja, baseado numa lideranca

democratica e transformacional.

1.2. Objectivos do Estudo

O objectivo deste estudo centra-se nos processos de tomada de decisao
do professor, valorizando a participacdo do aluno de forma democratica com o
objectivo de também ele participar no processo de tomada de decisao.

Uma lideranga sustentada na partilha de decisGes torna-se mais eficaz
para alcancgar resultados.

N&o podemos descartar o papel do professor no processo de ensino-
aprendizagem, e para o facto, deste ser considerando como forca fundamental,
a par com os alunos, desse mesmo processo.

Este trabalho tem também como objectivo desenvolver os conceitos de
poder e de autoridade dentro das organizacdes, designadamente na
organizacdo-escola, ou seja, baseia-se nos processos de tomada de deciséo
do professor na sala de aula do ponto de vista micro da organizacdo e, nas
escolas do ponto de vista meso.

Nessa perspectiva, é importante falar de poder e de autoridade nas
organizacdes, ndo esquecendo o ponto de vista sociolégico da organizacao, ou
seja da escola.

A problemética dos exercicios de poder e de autoridade dos docentes
nunca foram tdo debatidos. Esta questdo remete-nos para a legitimidade de
certas formas de exercicio do poder, analisando as nossas estratégias, atitudes
e comportamentos.

A questdo do poder e da autoridade esta ligada a tomada de deciséo e
dos seus processos. Uma das questdes que surgiram aquando da minha

pesquisa para o tema do projecto final era exactamente, quais as fontes de



poder existentes aplicaveis ao professor e o0s momentos ideais para a tomada

de decisdo sem, no entanto, ultrapassar os direitos e deveres do aluno.

1.3. Importancia do estudo

Muitos sdo os autores que investigam a questdo do poder. Serve esta
introdugcéo para dar acuidade e importancia ao estudo, pois trata-se de um
problema actual que me interessa como discente do curso de Mestrado em
Supervisdo Pedagogica, mas interessa, antes de mais, por ser um profissional
da educacéo.

A profisséo de professor nunca foi encarada de animo leve, sendo uma
profissdo exigente e dificil. Exige-se ao professor que seja um exemplo de
“virtudes”, e mais recentemente que desempenhe funcdes de um técnico,
capaz de mudar os comportamentos e atitudes de todo o tipo de alunos.

Assim, deparamo-nos com um verdadeiro paradigma da profissdo. Na
sociedade contemporanea, as alucinantes transformacées do mundo e o
avanco tecnoldgico, modificaram as ideologias. Somos uma sociedade virtual,
onde os meios de comunicagcdo exercem demasiada influéncia nas relacoes
sociais e na instituicdo escola. Deste modo, exige-se dos professores um
posicionamento e a procura de um novo perfil, sendo, desta forma, necessario
modificar a actividade docente para atender a essas transformacdes e dar
respostas as exigéncias cada vez maiores que atingem a escola, as suas
concepgOes e as suas formas de construcao de saber e de poder.

Ora, se formos as suas raizes etimolégicas, vemos que “profissdo” vem
da palavra latina “professio”, do verbo “profiteri”, que quer dizer confessar,
testemunhar, declarar abertamente. A palavra nasce assim ligada a uma forma
de vida que € publicamente assumida e reconhecida. Em tempos, era exigido
aos primeiros professores das universidades que fizessem uma profissédo de fe,
numa cerimonia publica, num misto de influéncias laicas e religiosas ao mesmo
tempo. Neste sentido, “profissdo” opunha-se a “oficio”, ao chamado “métier”,
pois enquanto a primeira assumia um saber reconhecido e professado em
publico, o segundo, aliado a ideia de negdcio ou trabalho manual (um e outro
menos nobre, entdo), sugeria um conhecimento mais esotérico, mais secreto,

revelado apenas aos iniciados, ou seja, aos aprendizes dos artesaos.



Numa perspectiva socioldgica o conceito de Profissdo constitui 0o que
podemos designar por um “constructo”, dada a dificuldade em detalhar os seus
atributos. Na Lingua Portuguesa, o termo adquiriu um sentido muito amplo de
“ocupacao” ou “emprego”. Nos paises anglo-saxonicos, pelo contrario, o termo
€ aplicado para as designar profisses liberais como “médico”, “advogado” ou
“engenheiro”. Os atributos destas profissdes transformaram-se em requisitos
para todas as actividades profissionais que tenham como objectivo
constituirem-se numa profissao, tendo para o efeito que possuir:

- Um saber especializado, aliado a praticas especificas que o profissional
necessita de dominar, adquiridas através de uma formacédo profissional
estruturada;

- Uma orientagéao de servigco. O profissional afirma-se perante outros que
exerce a sua actividade por motivos altruisticos, ndo se pautando por
interesses particulares.

- Um caodigo deontoldgico que determina e regula o conjunto de deveres,
obrigacdes, praticas e responsabilidades que surgem no exercicio da profissao.

- Uma associacédo profissional, cujo objectivo seria, entre outros, o de
manter e velar pela ocupacdo dos padrdoes estabelecidos entre o0os seus
membros.

Muitos autores tém reagido contra esta tipificacdo, tomada de empréstimo
as profissdes liberais, pela mesma ser demasiado estatica, esquecendo-se as
transformacdes que nas mesmas ocorreram, nomeadamente a sua integracao
em organizacbes burocraticas, nas quais os profissionais perderam grande
parte da sua autonomia.

Névoa (1987:49) definiu profissdo como o0 “conjunto de interesses
relacionados com o exercicio de uma actividade institucionalizada, da qual o
individuo tira os seus meios de actividade que exige um corpo de saberes e de
saberes fazer e a adesdo a condutas e a comportamentos, nomeadamente de
ordem ética, definidas colectivamente e reconhecidas socialmente”.

O conceito de “profissdo” tem vindo a evoluir, devido a alteracéo do tecido
social e as respectivas condi¢cdes de vida. Mas também tem evoluido em face
de novas posicOes teodricas. Mesmo que ndo queiramos entrar na discussao
dessas varias correntes no ambito da sociologia das profissdes, relativamente

a grelha de partida para a sua classificagédo e hierarquizacdo (por exemplo, se
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devemos partir ou ndo das “profissdes liberais” como modelo ideal a seguir
pelas restantes), podemos, no entanto, delas extrair a unanimidade que se
gerou em torno de duas caracteristicas que todas reportam de imprescindiveis
para que uma actividade seja considerada profissdo: o saber e a ética.

Ser professor traduz a necessidade de tomar decisdes pessoais e
individuais constantes, porém sempre pautadas por normas colectivas, as
quais sédo organizadas por outros profissionais ou regulamentos institucionais.

E, embora se exija dos professores uma capacidade criativa e de tomada
de decisdes, boa parte dessa energia acaba por ser direccionada na busca de
solugdo de problemas de adequacdo com as normas estabelecidas
exteriormente.

Podemos deduzir que, embora o docente ndo possa definir a accéo
educativa (enquanto construgdo autonoma), hd a possibilidade da reflectir
sobre o papel que ocupa neste processo. Mas, sozinho ndo é capaz de afecta-
lo.

Dessa forma, uma de nossas maiores angustias, pode ser respondida
quando se entende a competéncia docente como algo nado traduzivel por
técnicas ou habilidades. O professor ndo é um técnico. E antes de tudo um
sujeito integrado com o mundo e conhecedor do seu papel social.

Ser professor constitui, antes de tudo, ser um sujeito capaz de empregar o
seu conhecimento e a sua experiéncia para desenvolver-se em contextos
pedagogicos praticos pré-existentes. I1sso leva-nos a visdo do professor como
um intelectual, o que implicara numa maior abertura para dissertar as accoes
educativas. Além disso envolve a discusséo e elaboracdo de novos processos
de formacéo, inclusive de se estabelecerem novas habilidades e saberes para
esse novo profissional.

Perrenoud (1993) aplica tais pressupostos ao oficio de professor, que
além do conhecimento dos conteudos de ensino, necessita possuir um
conjunto de saberes abrangentes, didacticos e transversais, provenientes da
sua formacgdo continua, das trocas com colegas e construidos ao longo da sua
experiéncia. Com sua habitual competéncia, o autor mostra que o “ paradigma
reflexivo “pode conciliar, no dia-a-dia da sala de aula, razéo cientifica e pratica,
conhecimento de processos universais e saberes de experiéncia, ética,

envolvimento e eficacia.



No ensino primario, como refere Perrenoud (1993), as qualificacdes
pedagdgicas tendem a ser sobrevalorizadas em detrimento das qualificacdes
académicas. No ensino secundario, pelo contrario as qualificacbes académicas
tendem a ser proclamadas como nucleares, ja que € nelas que os professores
deste nivel de ensino baseiam o seu prestigio e afirmacdo da sua autonomia.
No ensino superior, as qualificacbes pedagdgicas sdo desprezadas. Em
resumo, quanto mais nos aproximamos dos niveis elevados do percurso
escolar, mais séo valorizadas as competéncias académicas em detrimento das
competéncias pedagdgicas.

Como afirma, Alarcéo (2001):

“realmente ndo posso conceber um professor que ndo se
guestione sobre as razfes subjacentes as suas decisdes,
gue nao se guestione perante o insucesso de alguns alunos,
que ndo faca dos seus planos de aulas meras hipoteses de
trabalho a confirmar ou a infirmar no laboratério que é a sala
de aula, que nao leia criticamente 0s manuais ou as
propostas didacticas que l|he séao feitas, que ndo se
questione sobre as fungdes da escola e sobre se elas estao
a ser realizadas”.

Em relacdo as concepcdes de poder, Toffler (1991) afirma que o poder
esta...ligado ao individuo...porque todos noés partiihamos uma ansia
irrepreensivel, biologicamente enraizada, de um numero de ordem nas nossas
vidas quotidianas, a par de uma sede de novidades. O mesmo autor refere que
0 poder € um aspecto inevitavel nas relagcbes humanas e influencia tudo. O
poder sera, assim, algo dificilmente definivel mas omnipresente.

Nas organizacdes, as relacdes interpessoais geram com frequéncia
conflitos. Poderemos mesmo afirmar que o conflito esté ligado umbilicalmente
com as relagbes humanas e interpessoais, e inevitavelmente com as
organizacdes, pois estas sdo constituidas por e para pessoas, e tém como
caracteristicas um leque de itens. As organizacfes possuem uma rede de
fungbes com tarefas definidas, tem um objectivo definido, tem uma descrigéo e
divisdo de tarefas e papeis, uma divisdo de autoridade por cadeias
hierarquicas, um sistema de comunicacdes e, com critérios e objectivos para
avaliar e controlar os resultados. Friedberg (1995) diz que o universo complexo
das relagbes humanas e da integragdo social € sempre potencialmente instavel

e conflitual. O conflito € visto como uma caracteristica das organizacées que
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nao pode ser afastada. Por outro lado, o poder é visto como um instrumento
importante para a gestdo e resolucdo de conflitos. O conflito ndo é tido,
necessariamente, como um constrangimento.

Varios autores pronunciam-se sobre o caracter transformacional dos
conflitos. Mintzberg (1986) fala da inevitabilidade do conflito, mas refere que
pode conduzir a transformacdes construtivas, caso se resolva num curto
espaco de tempo, mas pode ser destrutivo caso perdure no tempo.

O conflito surge quando ha a necessidade de escolha entre situacdes que
podem ser consideradas incompativeis.

Todas as situacdes de conflito sdo antagonicas e perturbam a accéo ou a
tomada de decisdo por parte da pessoa ou de grupos. Trata-se de um
fendbmeno subjectivo, muitas vezes inconsciente ou de dificil percepcdo. As
situacbes de conflito podem ser resultado da concorréncia de respostas
incompativeis, ou seja, um choque de motivos, ou informacdes
desencontradas.

Lewin (1989) define o conflito no individuo como “a convergéncia de
forcas de sentidos opostos e igual intensidade, que surge quando existe
atraccdo por duas valéncias positivas, mas opostas ou duas valéncias
negativas; ou uma positiva e outra negativa, ambas na mesma direc¢cao?”

Maddi (1972) classifica as teorias da personalidade segundo trés
modelos, um dos quais o de conflito. Esse modelo supfe que a pessoa esteja
permanentemente envolvida pelo choque de duas grandes forcas antagodnicas,
“que podem ser exteriores ao individuo (conflito entre individuo e sociedade) ou
intra psiquicas (forcas conflituantes do interior do individuo que se dao, por
exemplo, entre os impulsos de separacédo, individuacdo e autonomia e 0s
impulsos de integracdo, comunhéo e submisséo)”.

O conflito, no entanto, pode ter efeitos positivos, em certos casos e
circunstancias, como factor motivador da actividade criadora.

O conflito em algumas escolas da sociologia € visto como o desequilibrio
de forcas do sistema social que deveria estar em repouso, isto €, equilibrado,
quanto as forcas que o compde. Segundo esta teoria, ndo se visualiza mais 0
grupo como uma relacdo de harmonia entre Orgdos, ndo susceptiveis de

interferéncia externa.



Os conflitos, para terem uma solucdo pacifica, devem possuir todos 0s
meios possiveis de negociacdo. Precisam de ser executadas com diplomacia,
bons oficios e conciliagao.

O poder tem interessado inumeros socidlogos que o tém definido de
formas muito variadas. Esses autores definem poder como propriedades dos
actores, como produtores de efeitos, como uma capacidade, como uma relagéo
entre actores, entre outros aspectos. E abundante a literatura sobre a matéria.
Logo, sera dificil individualizar o conceito de poder, pois este esta
intrinsecamente ligado a outros conceitos, nomeadamente ao conceito de
autonomia, de lideranca, de conflito, de autoridade, de influéncia e de tomada
de decisdo. Apesar de nas décadas de 30 e 40 existir uma reaccdo anti-
tayloriana contra o sistema mecanicista tdo bem visivel na séatira de Chaplin
“Tempos Modernos”.

Bush (1996) diz que “o conceito de poder é central para todas as teorias
politicas e deve ser visto como a capacidade de determinar os comportamentos
de outros ou decidir o resultado do conflito”.

O poder é na realidade um pouco de tudo isto. Nesta linha ndo é possivel
deixar de referir Teixeira (1995) quando diz, sintetizando, que “o poder é
essencialmente a capacidade de fazer acontecer ndo apenas resultados, mas
também processos” e uma influéncia das “relacées humanas”, ndo se melhorou
a compreenséao dos problemas do poder.

Assim, Weber (1982) entende por poder “a possibilidade de um homem,
ou um grupo de homens, realize a sua vontade prOpria numa accao
comunitaria até mesmo contra a resisténcia de outros que participam na
accao”.

Ja Crozier e Friedberg (1977), referem-se ao poder, ndo como uma
posicdo mas antes uma relacdo que conduz ao desempenho e a luta, “toda a
estrutura de accéo colectiva se constitui como sistema de poder, em que a
zona de incerteza € o principal recurso desse poder dos actores”. Referem
ainda estes autores que “a teoria racionalista classica da organizacao cientifica
pretendia de facto ignorar completamente o problema” (do poder). Mais,
afirmam que o poder “é uma relacdo de troca e, portanto de negociacdo na
qual pelo menos duas pessoas estdo envolvidas” E uma relacdo instrumental

desequilibrada, intransitiva e ndo reciproca.



Mintzberg (1986) enfatiza o poder enquanto “capacidade de produzir ou
modificar os resultados ou efeitos organizacionais”. Para este autor, poder
engquanto capacidade de modificar o comportamento de alguém, ndo é mais do

gue um subconjunto do poder enquanto producéo de resultados.

1.4. Identificacéo do estudo

Neste capitulo, é feita uma abordagem tedrica a investigacao qualitativa
em educacdo, incidindo particularmente no estudo de caso qualitativo.
Seguidamente, € feita uma breve descricdo dos participantes na investigacao
(sujeitos/alunos e investigador/professor). Sdo ainda referidas as estratégias de
recolha de dados durante a investigacdo, nomeadamente através da
observacédo directa e participante e dos inquéritos em questionarios e atraves
de entrevistas, a forma como sao tratados os dados e a estratégia pedagdgica
utilizada.

1.4.1. Investigacao Qualitativa

A investigacdo qualitativa, segundo Bogdan & Biklen (1994), surgiu no
final do século XIX e inicio do século XX, atingindo o seu apogeu nhas décadas
de 1960 e 1970 por via de novos estudos e sua divulgacdo. Clem & Kemp
(1995: 111) referem também que, nos anos cinquenta, a escola de gestédo e
administracado de Harvard comecou por definir o estudo de caso apenas como
uma forma de relatorio descritivo, mas desde os anos 70 que tem vindo a ser
reabilitado como um meio metddico de organizacéo e tratamento de dados de
investigacdo. Estes sdo essencialmente qualitativos, compreendendo tanto a
observacéo sistematica como a informal, a entrevista, o questionario e 0s
dados documentais.

Para Ludke & André (1986), a pesquisa qualitativa pode assumir varias
formas, destacando-se, principalmente, a pesquisa etnografica e o estudo de
caso. Ambas vém ganhando muita aceitagdo e credibilidade na area da
educacdo, mais precisamente para investigar questdes relacionadas com a

escola.



Nas duas ultimas décadas, assistiu-se a uma utilizagdo crescente de
abordagens de natureza qualitativa na investigagao em Educacgéo.

Muitos sdo os estudos que se intitulam como sendo investigativos e
qualitativos, mas pouco sao aqueles que patenteiam as caracteristicas de um
estudo qualitativo. Outras apenas, se baseiam em algumas caracteristicas
recorrendo apenas a a observacdo participante ou as entrevistas em
profundidade.

A investigacao qualitativa tem na sua esséncia, segundo Bogdan & Biklen
(1994: 47-51), cinco caracteristicas:

i. A fonte directa dos dados é o ambiente natural e o investigador é o
principal agente na recolha desses mesmos dados.

ii. Os dados que o investigador recolhe sdo essencialmente de caracter
descritivo.

iii.  Os investigadores que utilizam metodologias qualitativas interessam-se
mais pelo processo em si do que propriamente pelos resultados.

iv. A andlise dos dados é feita de forma indutiva.

v. O investigador interessa-se, acima de tudo, por tentar compreender o
significado que os participantes atribuem as suas experiéncias.

Na primeira caracteristica o investigador € o principal agente na recolha
de dados de fonte directa. Estes introduzem-se e despendem grandes
guantidades de tempo nos locais de estudo, elucidando-se sobre as questdes
relacionadas com a educacdo. Os dados séo recolhidos directamente e sdo
revistos na totalidade pelo investigador, sendo o sentido que este tem deles o
instrumento-chave de observacao.

Os investigadores qualitativos frequentam os locais de estudo porque se
preocupam com o contexto. Percebem que as accbes podem ser melhor
entendidas quando sdo observadas no seu ambiente natural de ocorréncia. Os
locais tém de ser compreendidos no contexto da histéria da instituicdo a que
pertencem.

Em relagdo a segunda caracteristica, os dados s&o recolhidos em forma
de palavras ou imagens e nunca por nimeros

Ainda segundo 0s mesmos autores, na investigacdo qualitativa em

educacéo, o investigador comporta-se mais de acordo com o viajante que n&o
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planeia do que com aquele que o faz meticulosamente. Enquanto que a
investigacdo quantitativa utiliza dados de natureza numérica que lhe permitem
provar relacdes entre variaveis, a investigacdo qualitativa utiliza principalmente
metodologias que possam criar dados descritivos que Ihe permitira observar o
modo de pensar dos participantes numa investigacao.

Para Merriam (1988), nas metodologias qualitativas os intervenientes da
investigacdo nao sdo reduzidos a variaveis isoladas, mas vistos como parte de
um todo no seu contexto natural. E de salientar que, ao reduzir pessoas a
dados estatisticos, ha determinadas caracteristicas do comportamento humano
gue sao ignoradas. A mesma autora refere que para se conhecer melhor os
seres humanos, a nivel do seu pensamento, devera utilizar-se para esse fim
dados descritivos, derivados dos registos e anotacdes pessoais de
comportamentos observados. Os dados de natureza qualitativa sdo obtidos
num contexto natural ao contrario dos dados de cariz quantitativo.

Bogdan & Taylor (1986) referem que nos métodos qualitativos o
investigador deve estar completamente envolvido no campo de accédo dos
investigados, uma vez que, na sua esséncia, este método de investigacdo
baseia-se principalmente em conversar, ouvir e permitir a expressao livre dos
participantes. Na mesma linha de pensamento, os autores atras referidos
dizem que a investigacdo qualitativa, por permitir a subjectividade do
investigador na procura do conhecimento, implica que exista uma maior
diversificacdo nos procedimentos metodolégicos utilizados na investigagao.

O presente projecto em educacao insere-se numa investigacao de cariz

qualitativo uma vez que decorrera no ambiente natural da escola.

1.5. Limitagdes do Estudo

As limitacdes deste estudo reflectem-se na dificuldade que irei ter em
observar outros docentes e perceber que tipos de poder detém na organizacéo.
Outra limitagdo € o facto de fazer uma correlagdo com a autonomia das
escolas, tendo em conta o actual sistema de gestdo escolar, com a realidade
gue existe nas nossas escolas, inclusive na escola onde irei efectuar o estudo.

O poder e a autoridade, nomeadamente 0s processos de tomada de

decisdo, que ira ser objecto do meu estudo irdo se tornar complicados de
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observar, pois receio que 0SS meus pares pedagdgicos sintam-se
comprometidos enquanto observo as suas praticas, alterando assim a sua

forma de estar e de se relacionar com os alunos devido a minha presenca.

1.6. Apresentacéao do Estudo

O presente relatdrio é apresentado através de trés de capitulos, cada um
dividido por secc¢des. A primeira parte, € a introducéo, na qual desenvolvemos
varias seccoes (6):

A primeira sec¢do sera a Apresentacdo do Estudo, onde apresentamos e
aclaramos a finalidade do estudo. Essa finalidade deve-se mostrar coerente
com o tema do estudo.

A segunda seccdo intitula-se Objectivo do Estudo. Nessa seccéo,
explicamos quais as questbes que vamos tentar responder e porqué. Essas
questdes devem emergir, de forma coerente, da seccao anterior, ou seja, da
finalidade do estudo.

Na terceira seccdo temos a Importancia do Estudo onde explicamos e
justificamos o nosso interesse no estudo baseando-nos nos NoOssos interesses
investigativos, académicos e de alguma forma profissionais. Ainda dentro desta
seccao procuramos dar acuidade ao estudo apresentando o que se sabe sobre
o tema dentro da comunidade envolvente e cientifica, fazendo uma sinopse dos
conceitos que irei trabalhar. Dessa forma, mostramos a actualidade dos
estudos existentes, tendo em conta as teorias e as preocupagdes expressas
pelos autores, de forma a enquadrar o fendmeno a finalidade e objectivo do
estudo. De seguida, revelamos a originalidade da finalidade e dos objectivos do
estudo para a compreensdo do tema em causa. Isso sera feito através da
analise comparativa e avaliativa do tema, explicando se existe outros estudos
com as mesmas finalidades ou objectivos e como isso pode influenciar o nosso
estudo.

A gquarta seccdo sera a ldentificacdo do Estudo na qual explicamos o
modelo de abordagem investigadora, ou seja, a metodologia adoptada. Aqui
caracterizamos essa metodologia investigadora, revelando a coeréncia da sua

aplicacdo ao tema do estudo. Seguidamente, explicitamos o tipo de estudo,
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seleccionando e revelando a coeréncia da sua utilizacdo em relacdo a
finalidade e objectivo do estudo.

Seguidamente, nas Limitacbes do Estudo, restringimos as abrangéncias
do estudo, onde nomeamos e explicitamos qual o alcance deste estudo para o
tema em causa, explicando também a razdo pela qual ndo nos interessamos
por outras questdes que poderiam emergir da finalidade do estudo. Esta
seccao serve também para explicar as limitacdes emergentes do estudo.

Por fim, a Ultima seccdo sera Apresentacdo do Estudo. Nesta seccéo, a
qual nos encontramos neste momento, descrevemos como apresentamos 0
estudo, explicitamos as orientagdes cumpridas na elaboragdo deste, bem
como, apresentamos a cronologia da obra.

ApoOs a introducdo, apresentamos o primeiro capitulo, ou seja, a Reviséo
de Literatura, no qual expomos os conceitos trabalhados e justificados pelos
autores estudados. Neste capitulo trabalhamos os conceitos de poder,
autoridade e lideranca, bem como o conceito de profissdo e escola como
organizacao.

O segundo capitulo, explica as orientacdes seguidas para a elaboracéo do
projecto. Neste capitulo abordamos o @mbito da pesquisa com a apresentagéo
e caracterizacdo do campo e alvo da pesquisa.

De seguida, as fontes de dados. Nesta seccdo caracterizamos e
justificamos os tipos de dados necessarios e em que fontes os obtivemos,
justificando a sua utilizag&o neste tipo de estudo.

Numa seccao posterior explicitamos e justificamos quais as técnicas e os
critérios utilizados para a nossa recolha de dados, ou seja, que tipo de
entrevista utilizemos, quais foram os inquéritos por questionario utilizados e
quantos, que tipo de observagcdo realizemos e quais o0os documentos
analisamos.

Seguidamente, apresentamos os instrumentos criados e utilizados para a
recolha dos dados e noutra seccado explicitamos os critérios utilizados no
tratamento dos dados recolhidos, ou seja, explicamos a codificagao utilizada
nos dados.

No terceiro capitulo, fazemos a apresentamos a analise dos dados

recolhidos por categorias com base nos conceitos aclarados no primeiro
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capitulo, ou seja, na Revisao da Literatura, de forma a permitir a interactividade
interpretativa entre objectivos e finalidades do estudo.

As conclusfes servem para explicitar as nossas pistas e reflexdes sobre o
fendbmeno de estudo, os objectivos do estudo, as limitacbes e a importancia
deste, fazendo uma revisdo, uma analise e uma avaliagdo globalizante de tudo
o que foi descrito e tratado ao longo do estudo, sempre na direc¢cdo da sua
finalidade, fazendo-a interagir com o0s conceitos oriundos da revisdo da

literatura e da analise dos dados apresentados.
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Capitulo 1

Revisao da Literatura

1.1. O Poder

Inicialmente, achamos pertinente fazer uma rapida andlise sobre o
significado do conceito de poder para compreender as relacdes que existe
entre professor e aluno.

Para uma grande parte dos autores que se debrucam sobre este assunto,
0 poder é a capacidade de um agente em produzir determinados efeitos, sendo
uma decorréncia da relacdo social entre individuos, grupos ou organizacdes
onde uma das partes controla a outra.

Na definicdo de poder existe um destaque também para a indeterminacéo
dos efeitos produzidos, o controle exercido ou a obediéncia obtida. Todos estes
aspectos sdo muito variaveis.

Segundo Foucault (1998), o poder nao existe, o que existe séo praticas ou
relacdes de poder. O poder € algo que se exerce, que se efectua, que funciona;
ele ndo pode ser explicado inteiramente quando se deseja caracteriza-lo por
sua funcéo repressiva.

“O que faz com que o poder se mantenha e que seja aceite é
simplesmente porque ele ndo pesa como uma forga que diz
nado, mas que de facto permeia, produz coisas, induz ao
prazer, forma saber, produz discurso. Deve-se considera-lo
como uma rede produtiva que atravessa todo corpo social
muito mais do que uma instancia negativa que tem por fungéo
reprimir” (Foucault apud Furlani, 1991: 18).

Para este trabalho, é valida a observacao da relacdo de autoridade entre
professor e aluno, ou seja, observando se o professor mantém com os alunos
uma relagdo que se baseia na desigualdade, onde manda e deixa claro ao
aluno que se ndo obedecer sofrerd sancdes. Isto gera um clima emocional de
conflito, hostilidade, ressentimento ou inferioridade, mas por outro lado também

pode gerar uma autonomia e uma coragem moral por parte do aluno.
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1.1.1. O conceito de poder

Weber (1993: 43) define o poder como “a probabilidade de impor a propria
vontade, dentro de uma relacdo social, ainda que contra toda a resisténcia e
qualquer que seja o fundamento dessa probabilidade”. Uma definicdo de poder
tornada cléassica através da posterior construcdo da formula: “O poder de A
sobre B é a capacidade de A conseguir que B faca alguma coisa que ele néo
teria feito sem a intervencéo de A”.

A autoridade é, segundo Weber, diferente do poder. Pois, se o poder é
exercido “mesmo contra a resisténcia de outros”, a autoridade implica a
legitimacdo do poder. SO o poder legitimado se pode transformar em
“autoridade” ou “dominacéo legitima”. Diz Weber (1993: 43): “Por dominacéo
deve entender-se a probabilidade de encontrar obediéncia a ordens especificas
por parte de um dado grupo de pessoas (...) uma associacao € uma associacao
de dominacdo quando os seus membros estdo submetidos a relacbes de
dominacéo em virtude da ordem vigente”. E ainda, segundo Weber (1993: 170):
“Esta dominagao pode assentar nos mais diversos motivos de submissao:
desde o héabito inconsciente até aquilo que sdo consideracdes puramente
racionais em relacédo a fins”.

Contudo, Weber (1993: 170-172), “um determinado minimo de vontade de
obediéncia, ou seja de interesse (externo ou interno) em obedecer, é essencial
em toda a relacdo auténtica de autoridade. Nesta sequéncia analitica, Weber
(1993: 172 e ss.) conceptualiza trés tipos de “autoridade” ou “dominacédo
legitima” e apresenta-nos a autoridade racional-legal como uma “dominacao
legal”’, como uma forma de dominacdo superior, propria das sociedades
modernas e tipica da sociedade industrial que se impde “em virtude da
legalidade, em virtude da crenca na validade de um estatuto legal e de uma
competéncia positiva fundadas em regras estabelecidas racionalmente”.

A autoridade é, pois, ainda segundo Weber (1967), um poder legitimado
gue, em determinadas circunstancias, tal como no ambito do “capitalismo do
ocidente moderno” e da “organizagdo racional capitalista do trabalho
(formalmente livre)” constitui “0 poder mais decisivo da nossa vida moderna”,

em suma um poder que se “identifica sobretudo com a dominacao”.
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A nocéao de “autoridade racional legal” de Weber permite ultrapassar a
nocéo de “autoridade” de Durkheim (1984: 128). “Por autoridade, teremos de
entender o ascendente que sobre nds exerce qualquer poder moral que nos
seja reconhecidamente superior. Devido a esse ascendente, agimos no sentido
gue nos € prescrito, ndo porgue o acto assim reclamado nos leve a tal, ndo
porque para isso estejamos motivados na sequéncia das nossas disposicdes
interiores, naturais ou adquiridas, mas sim porque nela existe, na autoridade
que no-lo dita, um ndo sei qué, que no-lo impde. E nisso que consiste a
obediéncia consentida”. Veja-se, contudo, o quanto nesta no¢ao de “autoridade
como obediéncia consentida” se podem detectar as linhas mestras que
delineiam a nocéo de “autoridade carismatica” weberiana.

Parsons (1986: 103), por sua vez, define poder como sendo:

“a generalizada capacidade de assegurar o desempenho de
obrigacdes por parte de unidades, num sistema de organizacéo
colectiva, quando as obrigacbes sdo legitimadas com
referéncia ao seu impacto sobre metas colectivas e onde, no
caso de recalcitraria, ha um pressuposto de imposicdo de
sancbes de qualgquer que seja a real agéncia daquela
imposicao”.

As concepcdes de poder (autoridade), tanto de Weber como de Parsons,
implicam que se perspectivem cenarios de poder ndo so6 de legitimacdo mas
também de controlo, hierarquia e assimetria entre quem detém a autoridade
(um “actor” ou um *“colectivo”) e quem a considera legitima e, por isso, se
submete a ela.

O conceito de poder como “dominacdo legitima”, sendo embora um
conceito que perpassa em grande parte de estudos, produzidos, sobretudo, até
a década de setenta do século XX, nos mais variados ambitos de producéo
académica, incluindo a ciéncia politica, a sociologia das organizacbes, a
sociologia da educacdo e a investigacdo feminista, como posteriormente
veremos, tem vindo a sofrer criticas e reformulagdes varias.

Pois, com a concepc¢ao de poder como dominacao legitima somos como
que impelidos para entender o poder enquanto uma for¢a impositiva exercida
por alguém sobre alguém, “uma certa capacidade de obrigar, de forcar (...) o
comportamento de individuos e grupos” (Stirn, 1978: 51-52, cit. por Afonso,

1991a: 133) e, neste sentido, a legitimacdo seria “a forma espiritual da
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dominacéo; o aspecto moral do constrangimento” (Vabres, 1954: 7). Entédo, no
seu quadro tradicional de analise, “0 poder é uma mercadoria, € uma
mercadoria que pode ser possuida por algum Soberano — seja ele individual ou
o Estado — de forma que aqueles sobre 0s quais o poder é imposto ou exercido
sdo, de alguma forma, inferiores” (Marshall, 1994: 21) e, mais do que isso, no
seu quadro tradicional de analise, “a dominacao alimenta o poder” (Russ, 1994:
252) fixando-se esta, em estruturas politicas, sociais e organizacionais tidas
como fixas e intocaveis, como se estas estruturas existissem muito para la da
possibilidade de ac¢cado humana.

A extensdo e a problematizacdo da andlise tradicional sobre o poder vai
implicar que se comece a exigir a analise das condi¢cdes que fazem com que B
se situe ou ndo numa posicao de subordinacdo ou obediéncia em relacdo a A.
Assim, as reflexdes sobre a assimetria do poder, sobre as relagbes
assimétricas de poder, sobre um poder como uma “vontade” de alguém ou de
um colectivo de impor uma forca unilateral “contra toda a resisténcia” de
alguém, de alguns ou de todos a quem mais ndo € deixada do que a
possibilidade de legitimacdo dessa forgca tém vindo a ser problematizadas e
contrapostas com outras reflexdes que enfatizam, pelo contrario, as relagbes
de poder enquanto relagcdes de comunicacdo e até mesmo como relacdes de
emancipacao.

Sao bastantes as propostas de andlise sobre “o poder em relacdo”. De
entre elas vejam-se, por exemplo, aquela em que se vai criticar a “visédo
unidimensional do poder que pressupde uma concepcao liberal dos interesses”,
“a visdo bidimensional” que real¢ca uma linearidade relacional e que acentua
aspectos que configuram o poder enquanto relacédo essencialmente assimétrica
e se vai propor um modelo em que se destaca a “visdo tridimensional do
poder”, uma visdo em que o poder é visto a partir de um “modelo mais
relacional” e, por isso, um modelo mais compreensivo para a analise do poder
engquanto elemento favorecedor de relacbes nem sempre assimétricas (Lukes,
1980: 31).

“O poder em relagéo” € de facto bem documentado em propostas teoricas
em que se defende, peremptoriamente, que o poder “corresponde a
capacidade humana de ndo s6 agir, porém de agir em conjunto”. E, nesta

perspectiva, ndo se trata de acentuar a dominagcdo de um “colectivo” sobre
18



outro jA que a mesma propde uma dissociacdo do poder do “negdcio de
dominacgdo” e expde os beneficios da iniciativa dindmica e criativa, em suma,
do “poder comunicativo” do colectivo (Arendt, 1986: 64). A extensao da analise
do “poder em relacdo” vai permitir defender que o poder longe de designar um
atributo em si se apresenta como uma relagdo e implica a ideia de
reciprocidade, dai ser necessario distinguir entre poder potencial e poder
efectivo, “posse e exercicio do poder ou influéncia”. Assim, se o poder é
“qualquer coisa como a capacidade de A de causar resultados favoraveis as
preferéncias ou desejos de A”, a “influéncia € uma relacdo entre actores”,
sendo certo que “ninguém possui um poder ilimitado” (Dahl, 1986: 21-32, 51-
53).

A andlise sobre “o poder em relacéao” fica, por vezes, bem suportada com
reportagens historicas (sugestivamente clarificadoras) como aquela em que se
mostra, e tendo precisamente em conta as relagdes de poder entre homens e
mulheres ao longo dos tempos, como “no exercicio do poder, o recurso ao
poder da contraposicdo é automatico” e se faz assim perceber como neste
ambito de andlise, tal como em outros, “a simetria na dialéctica do poder € a
regra geral’ (Galbraith, 1983: 89 e 91).

A problematica em anélise € contemplada numa série de estudos do
ambito das organizacdes. Nestes estudos, e se tivermos em conta algumas
obras ja classicas, aparecem analises sobre o poder em muito associadas a
sua concepcao tradicional. Em outros, procedesse a uma tentativa justificada
da necessidade do alargamento conceptual deste conceito e, em outros, ainda,
apresentam-se as tensdes entre as manifestacées do caracter substantivo do
poder e as do caracter relacional dos micropoderes. Vejamos alguns vectores
de analise.

Etzioni (1974: 32, 40-45, 72), por exemplo, vai apresentar uma “tipologia
das organiza¢cGes” construida a partir do cruzamento entre diferentes “tipos de
poder” com diferentes “tipos de participacdo”. Deste exercicio resulta uma
“tipologia das relagBes de consentimento” em que o poder é essencialmente
perspectivado como “a habilidade de um individuo para induzir ou influenciar
outro a seguir suas directrizes ou quaisquer outras normas por ele apoiadas”.
Da analise de Etzioni, pode-se depreender que a maior parte das “relacdes de

consentimento” sao relacbes de poder que assentam em formas de controlo
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social de uns individuos sobre outros, nos mais variados contextos
organizacionais, e nomeadamente, nas organizacbes educativas. Pois, diz
Etzioni (1974: 72-84): “As organizacdes normativas sdo entidades nas quais o
poder normativo € a principal fonte de controlo sobre a maioria dos
participantes dos niveis inferiores, cuja orientacdo € caracterizada pelo alto
aliciamento”, sendo de destacar que “as organizacdes profissionais (entre as
quais a escola) utilizam principalmente controles normativos, embora o
consentimento utilitario se verifique em maior volume do que em qualquer outro
tipo de organizagc&do normativa”.

Imensas tentativas tedricas tém sido feitas no sentido de se perceber que
0 poder deve ser visto “como uma relagdo e ndo como um atributo e, a ideia da
relacdo vai para além da de delegacdo. Ela inclui a ideia de reciprocidade”
(Bernoux, 1995: 152). E, se é certo que nas organiza¢des quem detém mais
poder € quem mais controla, também parece certo que todos o0s actores
organizacionais possuem poder, mais que ndo seja “um minimo de poder” que
0S actores organizacionais convocam “procurando maximizar os seus ganhos”
(Crozier, 1963:10).

Crozier & Friedberg (1977: 42-72), nesta linha de andlise, defendem que
“quanto mais a zona de incerteza controlada pelo individuo ou pelo grupo seja
crucial para o éxito da organizacdo, mais ele dispora de poder”. Os autores
apresentam assim varios tipos de poder organizacional dos quais ndo omitem
agueles poderes provenientes das “zonas de incerteza” (do ambito técnico,
econdémico, organizacional, social e cultural) que se tornam uma condi¢cdo da
existéncia do poder ja que permitem que 0s actores organizacionais dentro da
incerteza joguem o “jogo de poder” e, assim, 0 conquistem e o alarguem com o
intuito, até, de “bater o sistema”. Crozier & Friedberg (1977: 65) afirmam: “agir
sobre o outro é entrar em relacdo com ele, e € nesta relagdo que se
desenvolve o poder de uma pessoa A sobre uma pessoa B. O poder € entédo
uma relacdo e ndo um atributo dos actores”.

Friedberg (1995: 111) entende que a nocdo de poder diz respeito a
“estruturas de accao colectiva pelas quais sao organizados os espacos de
accao”. Friedberg (1995: 116 118) clarifica: “o poder ndo é um atributo e néo
pode ser possuido. Nao € um bem que se possa levar consigo para o

armazenar algures, ou para o economizar como se fosse dinheiro (...) o poder é
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inseparavel da relacdo através da qual ele se exerce”, uma relacdo de poder
“pbe em evidéncia a natureza pelo menos bilateral e 0 mais das vezes
multilateral do poder. Na medida em que este € uma relacdo, ndo poder ser
imposto de maneira unilateral por agueles que o possuam aos que 0 nao tém: &
inseparavel dos processos de troca negociada que se enxertam na relagcdo e
gue fazem com que ele comporte sempre um elemento de reciprocidade,
mesmo que mantido por momentos”.

Bernoux (1995) distingue “poder” (“O poder de A sobre B a capacidade de
A conseguir que B faca alguma coisa que ele n&o teria feito sem a intervencgao
de A”) de “estratégia” (“O poder de A sobre Bé a capacidade de A conseguir
que, na sua relacdo com B, os termos da troca lhe sejam favoraveis”). Bernoux
(1995: 152-154) salienta que a definicdo weberiana de poder “tem um aspecto
demasiado mecéanico”, um “caracter de automatismo” ja que se nela se mostra,
claramente, “a dependéncia de B relativamente a A e o facto de que A dispbe
de recursos superiores aos de B”, ndo se salienta, no entanto, “a reciprocidade
possivel de B relativamente a A. E se B ndo quer fazer o que quer A, ou
reclama - explicita ou implicitamente?”. E necessario tornar a definicdo “mais
préxima dos factos” porque “nunca é verdade que o superior, pelo simples facto
de ser superior, possa obter aquilo que quer. Deve preparar o terreno,
manobrar, ter um comportamento estratégico para conseguir isso. A sua
posicdo hierdrquica ndo chega”. Para que o poder da posi¢do hierarquica
“chegasse”, ele teria de ser legitimado e convertido em “autoridade”. E, “E claro
que € desejavel que poder e autoridade se impliguem. Mas a experiéncia
quotidiana prova que iSso nem sempre acontece”.

Nesta sequéncia de analise, Morgan (1986: 158-185) vai considerar que 0
poder advém de muitas fontes, tais como a autoridade formal; o controlo dos
recursos; o apelo a estrutura organizacional, regras e regulamentos; o controlo
dos processos de decisdo; o controlo do conhecimento e da informacao; o
controlo das fronteiras; a capacidade de enfrentar a incerteza; o controlo da
parte informal da organizacdo; o controlo de contra organizac¢des; a gestao do
significado; a gestdo das relagcdes entre os sexos, sendo que todas estas
fontes propiciam uma correlacéo de poderes importantes nas organizacoes.

Clegg (1989b: 158), por seu turno, vai clarificar como os “circuitos do

poder” sao propiciados pela correlagdo intensa entre os pares: poder/influéncia;
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poder/autoridade; poder de/poder sobre; poder como acto/poder como
capacidade; ter poder/exercer poder; poder episédico/poder disposicional;
dimensédo causal/dimenséo relacional; poder como forma de dominacgao/poder
como fonte de emancipacédo; as duas faces do poder/poder tridimensional;
poder de decisao/poder de néo decisao, etc...

E, pois, com reflexdes deste género que se tém construido outros quadros
tedricos de analise contempladores de outras visdes sobre o poder. E, a
extensdo destas reflexbes analiticas, vai permitir a configuragdo de uma
dimensdo mais heuristica para compreensdo das relacées de poder, uma
dimensdo de andlise que patenteia os trabalhos de Crozier e Friedberg e de
Foucault, entre mais, onde as relacdes de poder ndo se reduzem as relacées
de dominacédo, onde elas sdo eminentemente relacionais, sendo através de
multiplas tensGes ofensivas ou defensivas, de negociacdo, de cooperagcédo ou
de conflito que elas se constroem.

O poder existe apenas quando relacdes de poder entram em jogo.

Também nos estudos sobre o poder nas organizacfes educativas tem
sido discutida a concepg¢do de poder legitimo ou dominacdo de sentido
weberiano e tém-se apontado as limitagdes de tal concepcgéo.

De facto, em algumas das tipologias, das analises e das reflexdes
académicas sobre o poder nas organizacbes educativas reafirmam-se as
concepcdes de poder que assentam no pressuposto de que o poder é
essencialmente uma forma superior de controlo de uns individuos sobre outros
nos mais diversos contextos, nomeadamente no que se refere as relacdes de
poder que se operam no ambito da relagdo pedagodgica em contexto de sala de
aula, entre professores e alunos, por exemplo.

Estas analises tém permitido definir o poder, neste contexto especifico,
como o “potencial que tem A de levar B a fazer aquilo que A quer”
(Formosinho, 1980: 303). E, mesmo que a aceitacdo do poder como autoridade
possa convocar varias bases de poder, é sempre necessario que B reconheca
A como autoridade que deve ser por isso obedecido, tudo isto configurando, no
essencial, relacdes assimétricas de poder entre o professor e os alunos.

Contudo, as analises sobre as relagcdes de poder em contexto educativo
também tém incorporado, sobretudo a partir dos contributos do “modelo

politico”, uma concep¢do de poder que o delineia como “a capacidade de
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determinar o comportamento de outros ou decidir o resultado do conflito”
(Bush, 1996) e, neste sentido, torna-se necessario distinguir entre “autoridade”
e “influéncia”. Enquanto que a “autoridade” € vista como um aspecto estatico,
formal e estrutural do poder baseado no direito legal de tomar decisbes
implicando submissédo involuntaria dos subordinados porque é unidireccional
sendo a sua origem apenas macro estrutural; a “influéncia”, pelo contrario, ndo
€ circunscrita, o seu dominio é difuso (da-se de cima para baixo; de baixo para
cima; horizontalmente) e, assim, constitui um elemento tactico, dinamico e
informal do poder que ndao envolve, necessariamente, uma linearidade vertical
superior-subordinadoio. Assim, a andalise sobre o(s) poder(es) nas
organizacdes educativas, ao mesmo tempo que tem permitido reafirmar a
existéncia de relacdes assimétricas de poder em tais contextos, também tem
permitido mostrar como, em algumas configuragdes de accédo organizacional,
as relagbes assimétricas se podem converter em relagfes mais simétricas ou,
pelo menos, questionar as relacdes existentes (Afonso, 1991a; Sa, 1996;
2004). Esta anélise, em alguns dos seus contornos, vai precisamente avancar
com a ideia de que “as micropoliticas do ensino podem, por certo, ser cinicas,
controladoras e calculistas, mas também podem ser positivas, conferir poder e
serem colegiais” (Hargreaves, 1995: 8).

As andlises sobre o poder nas organizacbes e nomeadamente nas
organizagfes educativas tém sido teoricamente estendidas a discussdo mais
geral sobre a (as)simetria das relacdes de poder. Esta discussao vai encontrar
contornos tedricos de desconstrucdo efectiva com autores como Foucault,
Giddens, Touraine, entre outros.

Se quisermos seguir a analise que Foucault (1969; 1977; 1983; 1984,
1992; 1994; 1997) faz da transformacdo dos mecanismos do poder e das
relacbes de poder, ao longo dos tempos, teremos de nos lembrar que a
sociedade moderna se inscreve num contexto correspondente ao que ele
chama a “era do biopoder”. O “biopoder”, segundo Foucault (1977: 219), tenta
“fixar um equilibrio, manter uma média, estabelecer uma espécie de
homeostasia, assegurar as compensac¢des, em suma, instalar mecanismos de
seguranca em volta do aleatorio inerente a uma populacéo de seres vivos”.

O “biopoder” origina uma sociedade gerida pelo peso normativo da

regulacdo e da normalizagdo dos comportamentos individuais e colectivos. E
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esta a técnica especifica de um poder que toma os individuos ao mesmo tempo
como objectos e como instrumentos do seu exercicio, um mecanismo posto em
jogo pelos aparelhos e instituicbes, nomeadamente as estatais, mecanismo
que criou formas de estar, inscricdes nos corpos e nas mentalidades e que, ao
longo de vérios séculos, foi impeditivo da emergéncia e da afirmacdo de outros
poderes, tratando-se, por isso, de um mecanismo tendente a dominacédo pela
uniformizacdo dos comportamentos.

Assim, para Foucault (1983: 222-223), “a andlise, a elaboracédo e o
questionamento das relacbes de poder” torna-se “uma tarefa politica
permanente, inerente em toda a existéncia social” e, porque assim pensa, 0
autor vai insurgir-se contra a configuracdo aprisionada do “biopoder”. Numa
das suas obras ja classicas, A Historia da Sexualidade | — A Vontade de Saber
(1994: 95) aparece a seguinte configuracdo analitica do poder:

“Por poder ndo quero dizer “o poder”, como um conjunto de
instituicbes e de aparelhos que garantem a sujeicdao dos
cidaddos num determinado Estado. Por poder também né&o
entendo um modo de sujeicdo que, por oposi¢cdo a violéncia,
teria a forma de regra. Por fim, ndo entendo ainda um sistema
geral de dominacédo exercido por um elemento ou por um grupo
sobre outro, e cujos efeitos, por derivacbes sucessivas,
atravessariam todo o corpo social. A analise, em termos de
poder, ndo deve postular, como dados iniciais, a soberania do
Estado, a forma da lei ou a unidade global de uma dominagéo;
estas sdo apenas as suas formas terminais. Por poder parece-
me que se deve compreender, em primeiro lugar, a
multiplicidade das relacdes de forca imanentes ao dominio em
gue se exercem e constitutivas da sua organizagdo; o
mecanismo que, por via de lutas e de confrontos incessantes,
as transforma, as reforga, as inverte”.

A andlise de Foucault, de facto, permite-lhe defender que existe um
complexo de micropoderes em niveis variados e em pontos diferentes da rede
social e organizacional e que a analise do(s) poder(es) deve incluir as relagbes
e articulacbes que sao estabelecidas no conjunto dos micropoderes com o
Estado enquanto suas ramificacdes. Desta forma, a concepcéao tradicional do
politico centrada no Estado e nas suas instituicbes modifica-se, em
consequéncia, precisamente, da énfase posta na accdo do “politico” na
sociedade, como também vimos na segunda parte do primeiro capitulo deste

trabalho.
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Ewald (2004: 34) clarifica o contexto de producao da teoria foucaultiana
dos micropoderes. Na revolta de Maio de 68, “a politica (re)torna a ser um lugar
de um acto filoséfico possivel. Isto porque Maio de 68 é uma insurreicdo da
voz, uma “tomada de voz”, entenda-se uma voz retirada por aqueles que a nao
tinham aqueles que manipulavam o uso dessa voz”.

Assim, continua Ewald, “uma espécie de arqueologia do tema da
“repressao” a paralelo do tema da “libertacdo” constitui a expressédo-chave do
movimento”. Foucault procede a toda uma série de deslocamentos em torno do
tema do poder, do qual faz uma categoria ontoldgica: “aquilo que esta
definitivamente inscrito na experiéncia de cada uma das nossas vidas e aquilo
gue cada uma das nossas vidas pde em cena”.

A problematica dos micropoderes tem sido alvo de criticas a partir de
argumentos que falam e subestimam o papel central do Estado em termos de
poder.

Considera-se, assim, ou tem-se vindo a considerar, que Foucault leva
“longe demais o argumento da proliferacdo das formas de poder” e, a tal ponto,
que o poder se torna “reversivel e autodestrutivo. E que se “o poder esta em
toda a parte”, entdo, “o poder ndo esta em parte nenhuma’ até porque a
concepcao foucaultiana de micropoderes “embora chame, e bem, a atencéo
para a multiplicidade de formas de poder em circulacdo na sociedade, ndo
permite determinar a especificidade de cada uma delas nem a hierarquia entre
elas” dizem os criticos de Foucault, e conforme no-lo reporta Santos (1994:
111).

A observacdo € pertinente e, por isso mesmo, permite, perceber que
Foucault, que passa grande parte da sua vida a clarificar a “genealogia” dos
poderes modernos, vai ter como preocupa¢do mostrar que, face a dominacéo
desses poderes, “o 'poder” de que se trata agora ja ndo é um poder de Estado -
que tanto tinha dominado a literatura filosofica e politica - mas sim os
'micropoderes’ que enformam tal ou tal tipo de actividade e que podem
obedecer a 'diagramas' comuns ou homogéneos. Como o exercicio do poder
provoca resisténcias sem as quais ele ndao se concebe (...) Foucault vai
explorar o tema do poder e das relacbes de poder em mdltiplas direccbes [e

também] nas suas relacdes com os fendmenos da resisténcia (relacdo dual,
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teoria dos jogos de poder, estruturas de armadilha e de contra-pé€)” (Ewald,
2004: 34).
Foucault (1992: 119-120) esclarece:
“N&o tenho nenhuma intengéo de diminuir a importancia e a
eficacia do poder de Estado. Creio simplesmente que ao
insistir demasiado no seu papel se corre o risco de néo ter em
conta todos os mecanismos e efeitos do poder que nao
passam directamente pelo aparelho de Estado mas que, com
frequéncia, o legitimam, o reconduzem e lhe asseguram a sua
maior eficacia”.

Assim, embora pese a existéncia de formas de dominio estatal, Foucault
(1994: 96-97-98) € peremptorio: “o poder estd em toda a parte”; ndo que
englobe tudo, mas porque vem de toda a parte (...), o poder ndo é uma
instituicdo e ndo € uma estrutura (...) ndo é qualquer coisa que se adquire, se
arranca ou se partilha, qualquer coisa que se guarda e se deixa escapar; 0
poder exerce-se a partir de um sem numero de pontos e hum mecanismo de
relacdes nao igualitarias mas moveis (...). As relagdes de poder ndo estdo em
posicoes de super-estrutura, com um simples papel de proibicdo ou de
reconducdo; elas tém, onde funcionam, um papel directamente produtor”. E,
desta feita, é de facto com Foucault (1992: 171) que mais fortemente se vai
defender: “Que néo existem relacdes de poder sem resisténcias”; e que “onde
h& poder ha resisténcia”, sendo que esta tanto pode criar frentes a dominagéo
como dela ser o resultado.

Foucault (1977; 1992; 1994) clarifica como uma concepcao
essencialmente assimétrica do poder, a prevalecente, a liberal e a
proteccionista, segundo ele, aquela que uniformiza os comportamentos e que
afirma que o poder ndo passa de uma for¢a impositiva e unilateral de umas
pessoas sobre outras hierarquicamente colocadas e tendente, por isso, a
dominacdo, deve dar lugar ao entendimento de que o poder ou, melhor
dizendo, as relacbes de poder tanto oprimem como podem libertar. Tudo
depende do contexto de accdo e das légicas de accdo dos homens e das
mulheres nestes contextos.

Aqui, serd ainda de dizer que se os primeiros trabalhos de Foucault
revelam um certo “niilismo” sobretudo por ai ndo se apontar “nenhum espaco

para uma acc¢ao humana significativa”, jA nos ultimos trabalhos se afirmam “as
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possibilidades da liberdade através da resisténcia” a dominac¢do (Marshall,
1994: 29). Foucault (1983, 1992, 1994) mostra bem, como o poder nédo pode
ser visto como algo que domina, mas também como ele se insere sempre num
jogo aberto e estratégico. Assim, a percepcdo da existéncia de varios
micropoderes disseminados por todos o0s contextos de analise podem favorecer
a compreensao daquilo que Foucault (1983: 222-223) tenta a todo 0 custo
esclarecer: “Dizer que ndo pode haver uma sociedade sem relacdes de poder
ndo € dizer que aquelas que séo estabelecidas sdo necessarias ou, de
gualguer forma, que o poder constitui uma fatalidade no centro das
sociedades”.

Também Crozier & Friedberg (1977: 30-32), no ambito de andlise das
organizacdes, mostraram que “é preciso desligar-nos desta concepcéo
puramente negativa e repressiva do poder que se afirmou nos ultimos anos
através de diversas correntes de analise institucionalizada, sécio-analitica ou
outras, e de critica neo-marxista ou simplesmente radical na economia,
psiquiatria e pedagogia, concepc¢do que V€, na existéncia de relagdes de poder
e dos problemas que elas sustém, o simples produto (...) e a prova da
impregnacao de uma estrutura de autoridade, de um modo de dominacéao
social (...)".

Giddens (1997: 870) ira sublinhar a importancia do poder e incluir na
esfera do politico ndo apenas as praticas dos titulares dos 6rgaos politicos de
governo, mas também as acc¢des de grupos e individuos externos ao aparelho
politico e que tentam influenciar as suas decisdes. Assim, a estrutura do poder
de dominacao néo esta fixada. Se tivermos precisamente em atencao algumas
das elaboracbes tedricas feitas por Giddens (2000: 43-44), dentro da sua
“teoria da estruturacdo social’, temos de salientar que este autor rejeita
convincentemente a posi¢cdo do determinismo estrutural através da nocdo de
dualidade da estrutura. Pois, “a estrutura tanto capacita como constrange as
mesmas caracteristicas estruturais sdo parte integrante tanto do sujeito (o
actor) como do objecto (a sociedade) (...).

Por conseguinte, a estrutura ndo deve ser concebida como uma barreira a
accao, mas encontrando-se envolvida na sua producdo”. E, defende ainda
Giddens (2000: 14), “a ideia de “accao”, ou de agéncia, ndo se refere a uma

série de actos discretos combinados entre si, mas a um fluxo continuo da
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conduta (...), uma corrente de interven¢des causais, concretas ou projectadas,
de entes corporeos no decorrer do processo de acontecimentos que ocorrem
no mundo”. Dai que, para Giddens (2000: 40-41), “tal como a regra, o poder
nao consiste num estado de coisas mas sim numa capacidade” e, por isso, “0s
modos de conceber o poder” em termos de dominacdo de um actor ou de um
colectivo sobre alguém ou sobre outro colectivo, tém de se “articular enquanto
caracteristicas da dualidade da estrutura”. Se assim se proceder, explica
Giddens (2000: 88), “o poder encontra-se situado entre duas noc¢des mais
amplas: a de capacidade transformadora, por um lado, e a de dominacgao, por
outro. O poder é relacional e opera através da utilizagdo da capacidade
transformadora”, sendo que esta capacidade € grandemente “gerada pelas
estruturas de dominacao”.

A concepcao dindmica de estrutura e a propria analise das tensfes que
lhe estdo subjacentes tém permitido admitir que “uma organizagdo ndo € um
conjunto integrado, mas o0 encontro de um equilibrio propriamente
organizacional e da projeccédo, sobre o nivel organizacional, dos efeitos do
poder”, mais concretamente, “o sistema formado pelo conjunto dos sistemas
particulares ndo é fechado, ndo absorve, ndo controla todos os
comportamentos que produz. Cria, também, o interdito que se transforma ou
em desvio ou em mudanca social. Todo o comportamento invalidado e interdito
é simultaneamente fonte de desvio, de reformas e de transformacéo selvagem,
isto &, de contestagao”.

Touraine (1973: 31) recusa pois o estruturalismo sociolégico quando
propde que se analisem ndo s6 as estruturas e a sua reproducdo mas a
“producdo” da sociedade por si propria, ou seja, a capacidade da sociedade se
produzir a si mesma dando um sentido as suas praticas. Dai que para o autor,
“as relacdes de classe”, por exemplo, “ndo estdo somente ligadas as forgas de
producdo, a um estado da actividade economica e da divisdo técnica do
trabalho: elas sdo a expressao em termos de actores sociais da propria ac¢ao
histérica, da capacidade da sociedade agir e investir nela prépria”. Dai que
Touraine (1965) muito se tenha esforcado em mostrar os contributos de uma
“sociologia da accao” que implica perceber, ainda segundo o mesmo autor
(1982: 39-45-49), que “ndo existe sociedade sem poder” e que “a primeira
diligéncia propria do sociélogo € ver no concreto, até porque, “0 que se passa
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numa fabrica, numa prisdo, numa escola (...) € muito diferente da
representacdo que delas ddo os detentores do poder” e, por isso, “é preciso
reencontrar as relacdes sociais que subentendem as condutas, descobrir o
poder, a influéncia, a conformidade ou o conflito, por detras dos actores”.

Os quadros de reflexdo acima expostos permitem, pelo menos em termos
de andlise tedrica, uma delineagdo das estruturas sociais e organizacionais ja
ndo s6 como “sistemas fixos” mas sim como elementos sustentados por
multiplas e plurais l6gicas de accdo e de racionalidades dos actores. InUmeras
relacdes de poder, ndo quantificaveis, porque sempre em transformacéo, mas
visiveis em algumas das intromissdes da ac¢do na estrutura e nas possiveis
cedéncias da estrutura face a accdo operam na construcdo dos contextos
politicos, sociais, educativos, organizacionais. A seguinte reflexdo pretende

esclarecer um pouco melhor o que acaba de ser dito.

1.1.2. De onde surge o poder?

Para sermos eficazes precisamos, segundo Pfeffer (1994a), saber
desenvolver fontes de poder e a maneira de aplicar esse poder de forma
estratégica e implicitamente, bem como compreender de onde surge o poder
dos outros intervenientes.

Muitos autores afirmam que o poder € um construto multidimensional
(Handy, 1976; Finkelstein, 1992; Ibarra, 1993; Pfeffer, 1994a; Vecchio, 1997;
Aguinis et al. 1998).

Neste contexto, tém-se desenvolvido véarias tentativas de categorizacéo
das diferentes dimensfes de poder (Astley & Sachdeva, 1984), das quais a
taxonomia de French e Raven, proposta no seu artigo “The bases of social
power” publicado em 1959, é o modelo mais frequentemente utilizado (Aguinis
et al.,, 1998; Cunha et al., 2003). Esta taxonomia distingue cinco bases de
poder que contribuem para a capacidade do agente influenciar o alvo: (i) poder
de recompensa; (ii) poder coercivo; (iii) poder legitimo; (iv) poder de referéncia,

(v) poder de especializacao:
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— Poder de recompensa (também designado de recursos ou
compensatoério. Designado por Vecchio (1997) como a “cenoura”, esta base de
poder assenta na percepcao de que o agente tem a capacidade de dar ao alvo
0 seu objectivo, tangivel ou intangivel (Aguinis et al., 1998). Isto é, este tipo de
poder “ocorre quando alguém possui um recurso que outro deseja e que esta
disposto a transaccionar por um certo comportamento. A sua eficicia depende
da medida em que os individuos valorizam essas recompensas” (Cunha et al.,
2003: 664).

— Poder coercivo (ou fisico). Este tipo de poder ndo necessita ser exercido
para ser eficaz, baseia-se nas percepcdes por parte do alvo de que o agente
tem a capacidade de o punir. Cunha et al. (2003:664) ressaltam que a
aplicacao deste tipo de poder requer alguns cuidados para ser eficaz, “dado
que tende a ter um impacto negativo no receptor da penalizacéo,
particularmente se for percebida como iniqua.”

— Poder legitimo (de posicdo ou legal), assenta na vontade de outros
aceitarem a orientacao de alguém (Vecchio, 1997) ou na percepcao de que o
agente de influéncia tem o direito de o fazer e que o alvo dessa influéncia tem a
obrigacédo de Ihe obedecer (Aguinis et al., 1998). Este tipo de poder é apenas
eficaz se realmente aceite pelas pessoas que pretende controlar (Vecchio,
1997). A posicao hierarquica, € uma das modalidades deste que é considerado
por Brass & Burkhardt (1993) como das fontes de poder potencial mais forte e
um dos constrangimentos mais imutaveis no poder, resultando do papel ou da
posicdo ocupada no organograma formal da empresa, a que o0s teoricos
definem como autoridade (Handy, 1976; Ibarra, 1993; Finkelstein, 1992).

— Poder referente. Também designado de carisma, popularidade ou
centralidade sociométrica (Handy, 1976), este tipo de poder reside na pessoa,
nas suas caracteristicas pessoais, na sua personalidade, levando o alvo a
identificar-se com o agente ou a desejar associar-se a ele (Handy, 1976;
Vecchio, 1997; Aguinis et al. 1998). Este tipo de poder € psicométricamente
diferente do poder de posicdo (Yukl & Fable, referidos por Welbourne & Trevor,
2000) sendo acessivel a qualquer individuo nas organizacdes
independentemente da sua posi¢do na estrutura hierarquica (Cunha et al.,
2003).

— Poder de especializacéo (informacional e do conhecimento).
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Atribuido a quem ¢é considerado conhecedor ou competente em
determinado tema/area, nomeadamente por se possuir uma qualificacdo
superior num determinado campo, reconhecido por agueles sobre os quais vai
ser exercido (Handy, 1976; Vecchio,1997; Aguinis et al., 1998), ou do acesso a
informacgdes que sao vitais para a organizacao (Cunha et al., 2003). Esta base
de poder tem uma vertente de comparacgdo, isto é, alguém é considerado
especialista porque sabe mais do que outro. Mesmo que essa diferenca seja
pequena, se for num campo fortemente valorizado ela pode ser uma fonte de
poder, existindo, porém, sempre a possibilidade de se perder essa fonte se
alguém entretanto desenvolver um nivel de conhecimento/especializacdo
superior. Dai que este tipo de poder se reforca quanto mais dificil se tornar a
sua substituicdo (Cunha et al., 2003). Ao nivel da gestdo de topo, este tipo de
poder assenta na habilidade em lidar com as contingéncias ambientais e
contribuir para o sucesso organizacional (Finkelstein, 1992).

Os gestores com conhecimento relevante numa area critica para a
organizacdo, sdo o0s que tém maior poder e influéncia em escolhas
estratégicas. O valor critico desse conhecimento depende de quais o0s
elementos do ambiente que a organizagdo considera probleméticos.

Alguns investigadores incorporaram na taxonomia de French e Raven
acima referida uma sexta fonte de poder, a credibilidade (Aguinis et al., 1998).

Este “construto” é definido como a verdade objectivamente determinada,
ou a perseveranca de uma fonte de poder e € muitas vezes considerada uma
base de poder adicional porque varios autores concluiram que esta promove o
poder de outras, constatando-se que os alvos de uma tentativa de influéncia
tendem a obedecer mais a solicitacbes de comunicadores de alta credibilidade
do que as de comunicadores de baixa credibilidade (Heilman, referido por
Aguinis et al., 1998), bem como gestores de maior credibilidade sao
percepcionados como mais poderosos, isto €, com maior poder de referéncia,
especializacdo, legitimo e de recompensa. Todavia, esta credibilidade € por um
lado um aspecto potenciador e, por outro, o resultado do papel desempenhado
pelo gestor e do modo como ele gere as fontes de poder que tem disponiveis,
bem como das tacticas de influéncia que pde em accéo.

Por sua vez, Handy (1976) ressalta também que todas as fontes de poder

podem ser usadas legitima ou ilegitimamente, mais propriamente que podem
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ser utilizadas ou ndo de maneira considerada correcta e no seu dominio
adequado.

Quando utilizado de modo contrario a pratica geralmente aceite ou fora do
seu dominio o poder é considerado disruptivo e ilegitimo, sendo designado de
Poder Negativo.

Outros autores agrupam as varias fontes de poder em dois grandes
grupos. as pessoais (ou interpessoais) e as estruturais e contextuais (eg.
Ibarra, 1993; Pfeffer, 1994a; Cunha et al, 2003).

No grande grupo das fontes pessoais incluem, para além de
caracteristicas inerentes a personalidade do individuo, a especializagdo
resultante de atributos tais como a experiéncia, senioridade, educacdo e
actividade profissional, considerando-as caracteristicas de estatuto e
importantes fontes de poder, particularmente em niveis organizacionais de
menor autoridade formal (Ibarra, 1993).

As fontes estruturais reflectem as propriedades do sistema social e ndo os
atributos ou comportamentos de um individuo ou interaccdo em particular
(Brass & Burkhardt, 1993). Elas derivam das estruturas formais (nivel
hierdrquico) e informais das organizacdes (posicionamento na rede),
assentando, por sua vez, no lugar que cada pessoa ocupa na divisdo do
trabalho e no sistema de comunicacdo da empresa (Brass & Burkhardt, 1993;
Ibarra, 1993). Isto €, “a estrutura é, em si mesma, uma fonte de poder” (Cunha
et al., 2003: 670).

O poder associado com o nivel hierarquico na organizacédo, atras referido
como poder legitimo, assenta na posicdo e ndo na pessoa incumbida dele,
sendo um dos constrangimentos estruturais de poder mais imutaveis (Brass &
Burkhardt, 1993). Por sua vez, as interac¢des sociais que emergem ao longo
do tempo, e que se vao tomando relativamente estaveis e institucionalizadas,
nao obstante o seu caracter informal, poderdo interferir nas relacbes de
autoridade, bem como no proprio fluxo de trabalho formalmente definido,
constituindo fontes de poder constrangedoras de comportamentos.

Esta abordagem esti muitas vezes associada a modelos de dependéncia
e controlo de recursos, em que o0 poder esta inversamente relacionado como a
dependéncia (Brass & Burkhardt, 1993; Cunha et al.,, 2003). O controlo de

contingéncias estratégicas é também uma fonte de poder que aqui se
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enquadra, sendo estes elementos essenciais para o desempenho e eficacia de
uma unidade que se encontram dependentes da eficacia das outras unidades
(Cunha et al., 2003). O poder destas fontes é refor¢cado por factores tais como
a centralidade, escassez e insubstituabilidade do recurso. Nomeadamente, o
posicionamento central na rede de interac¢des funcionais resultante do fluxo de
trabalho inerente a organizacdo - Centralidade na Rede -é considerado uma
importante fonte de poder (Astley & Sachdeva,1984), na medida em que os
actores agem como veiculos integradores de contribuicdes isoladas de outros
nao directamente relacionados, tornando-se indispensaveis para 0
funcionamento da organizagdo como um todo.

Cunha et al. (2003: 671) chamam a atencéo para o papel que a cultura
organizacional pode ter enquanto fonte de poder contextual potenciadora ou
redutora de outras fontes, dado que ao representar “o conjunto de significados
partiihados de uma organizacdo que se traduz em padrbes de comportamento
e numa certa tradicdo de ‘fazer as coisas' nessa organizacao” esta a potenciar
as relacdes de poder que estdo na base desses comportamentos.

Yukl (referido por Cunha et al., 2003: 666) considera outras fontes de
poder contextual, tais como as resultantes da actividade politica dos diferentes
actores nas organizacfes (nomeadamente através do controlo de processos
decisorios, coligacdes, cooptacao e institucionalizacdo). Para além destas, ele
identifica duas grandes categorias de bases de poder individuais:

— O poder de posicéo que “inclui a autoridade formal, o controlo sobre as
recompensas, o controlo sobre 0s recursos e recompensas, o controlo sobre as
puni¢des, o controlo sobre a informacgéo, o controlo ecologico (controlo sobre o
ambiente fisico, a tecnologia e a organizacao do trabalho).

— O poder pessoal (que) abarca as competéncias especializadas, a
amizade/lealdade e o carisma.

E de notar que diferentes fontes de poder podem coexistir em simultaneo
no mesmo individuo, afectando-se mutuamente (Handy, 1976, Vecchio, 1997b)
e que cada uma das fontes de poder estrutural e contextual se reflectem no
nivel interpessoal (Cunha et al., 2003). “Isto €, para além das caracteristicas
pessoais de cada gestor, o seu poder na organizacéo reflecte outros factores
de natureza estrutural e contextual, nomeadamente os relacionados com o

'seu’ sector” (Cunha et al., 2003: 671). Uma analise analoga é feita por estes
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autores relativamente a aspectos macro-culturais com base no modelo de
Hofestede (1983), referindo que a relacdo entre subordinados e superiores é
influenciada pelo nivel do indice de distanciamento ao poder que caracteriza a
cultura em que a organizacdo esta inserida, sendo um valor elevado neste

indice reforcador do poder legitimo inerente a estrutura hierarquica.

1.1.3. O poder nas organizacdes

Embora a literatura sobre o poder organizacional reconheca que este é
um fendbmeno multifacetado, devendo ser estudado como tal, a maior parte da
investigacdo sobre as fontes de poder tem sido feita de forma fragmentada e
independente (Astley & Sachdeva, 1984). Os autores tendem a agir como
proponentes de uma perspectiva em particular sobre o poder, focalizando-se
num uUnico aspecto isolado do fendmeno como que ignorando as outras
dimensdes e as inter-relacdes entre elas.

Encontramos neste grupo de estudos o realizado por Pfeffer & Salancik
(1974), e que é considerado um classico da literatura sobre o tema, que se
debrucou sobre a distribuicdo do orcamento disponivel numa universidade e a
sua relacdo com o poder departamental, bem como o desenvolvido por Katz
(1998) sobre o uso do poder de especializacao de retorica.

Contudo, para além de exemplos referidos na literatura consultada, as
investigacdes realizadas por Bacharach & Aiken em 1976, Drake & Mitchell em
1977 e Grimmes em 1977 (referido por Astley & Sachdeva, 1984), deparamo-
nos com algumas excepcodes, tendo encontrado algumas investigacdes que
procuraram fazer referéncia a multiplas fontes de poder em simultdneo e ndo
apenas focalizar-se numa Unica dimensdo do poder. Neste grupo incluimos o
estudo de Astley & Sachdeva (1984), no qual se propuseram analisar a
interdependéncia entre trés fontes de poder intra-organizacional: Autoridade
Hierarquica, Controlo de Recursos e Centralidade na Rede.

Fazendo uma revisao da investigacao existente na altura constataram que
estas trés fontes de poder aparecem unidas na realidade das organizagbes em
configuracOes interdependentes. Os autores afirmam que interac¢des duais

entre estas trés fontes de poder sobressaem sistematicamente, quer

34



reforcando-se mutuamente, quer sobressaindo o dominio de uma sobre a
outra, quer ainda verificando-se uma tensao entre elas.

Para exemplificar, os autores referem que Weber (referido por Astley &
Sachdeva, 1984) constatou que a autoridade formal, na qual o poder
hierdrquico se baseia, era bastante reforcada pela habilidade do individuo
controlar recursos relativamente aos quais 0os seus subordinados dependiam.
Referem também o trabalho realizado por Hinings, Hickson, Pennings e Schenk
(referido por Astley & Sachdeva, 1984) no qual constataram que subunidades
com elevados niveis quer de capacidade em lidar com a incerteza, quer em
centralidade na rede, eram capazes de desenvolver maior poder do que outras
que apenas tinham um nivel elevado em apenas uma das fontes de poder.
Finalmente, relembram também as constatacfes de Tichy e Fombrun (referido
por Astley & Sachdeva, 1984: 107) ao analisarem a relagédo entre redes de
trabalho “prescritas” (formais) e “emergentes” (rede interacgOes de fluxos de
trabalho), isto €, entre a autoridade hierarquica e relacdes de rede. Neste
estudo, verificou-se que em organizacbes consideradas de tipo mecanicista
existia interdependéncia e, até, ajuste, entre os dois tipos de redes, indicando
que a autoridade hierarquica era reforgcada pela centralidade na rede. Porém, o
mesmo nao acontecia na organizacao de tipo organico, na qual estas duas
fontes de poder variavam independentemente. Por outro lado Astley &
Sachdeva (1984) afirmam que cada uma destas relagbes duais entre fontes de
poder é de algum modo orientada pela presenca ou auséncia da terceira fonte
de poder. Nomeadamente, sugerem que a relacao entre o controle de recursos
e o0 nivel hierarquico, em qualquer situacdo numa organizacdo, esta
relacionada com o grau de centralidade na rede que a subunidade possui.
Deste modo, dizem os autores, quanto mais proxima do topo da hierarquia
estiver uma subunidade, mais esta tendera a encontrar-se no centro do fluxo
de trabalho da organizacdo, no sentido em que habitualmente € ela quem
exerce um papel central de coordenacdo da distribuicAo de recursos
provenientes do ambiente para outras sub-unidades. Neste contexto, o
contacto com o ambiente exterior torna-se critico, sendo importante garantir um
adequado enquadramento hierarquico e funcional para que o seu desempenho
tenha sucesso. Em contrapartida, funcbes cujo papel na obtencdo de

informacdo no exterior seja menos critico para as restantes funcdes
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organizacionais poderdo ser localizadas em niveis hierdrquicos mais inferiores,
onde a ligacdo a rede € mais limitada e, consequentemente, as repercussfes
resultantes de qualquer ineficacia no desempenho s&o mais facilmente
limitadas.

Por outro lado, a relagédo entre controlo de recursos e centralidade na rede
€ também, segundo Astley & Sachdeva (1984), mediada pela autoridade
hierarquica. Elevados niveis hierarquicos sao caracterizados por uma relacao
positiva entre controlo de recursos e centralidade na rede, contrariamente aos
niveis hierarquicos mais baixos onde esta relacdo €é negativa. Os
administradores, por exemplo, situados no centro das tomadas de decisdo nas
organizacdes, devem ser capazes de adquirir e controlar recursos importantes
mas simultaneamente estar bem localizados nos centros das redes para serem
eficazes na coordenacédo do processo de distribuigéo.

Finalmente, os autores sugerem que a relacdo entre a centralidade na
rede e o nivel hierarquico €, por sua vez, mediada pelo controle de recursos,
enriguecendo as conclusdes de Bavelas (1948) e Leavitt (1951) no que
respeita a centralidade das interac¢cdes nas redes de trabalho. Estes
investigadores constataram que, quando perante a necessidade de resolver um
problema em grupo, a estrutura das interac¢cdes entre 0s membros do grupo
fazia emergir individuos mais centralmente localizados que agiam como
decisores e outros, colocados em posicbes mais periféricas, como meros
fornecedores de informacéo. Neste contexto, os decisores teriam mais poder
do que os restantes membros pela sua posicdo central na rede. Contudo,
Astley & Sachdeva (1984) ressalvam que o posicionamento central na rede nao
€ por si so suficiente, dependendo da capacidade de adquirir e controlar
recursos, que sera tanto maior quanto mais elevado o individuo estiver na
hierarquia, onde ter4 uma posi¢cédo de maior contacto com o ambiente.

A literatura refere, também, que o valor do poder legitimo de um individuo
depende em dUltima instancia do valor atribuido aquilo que garante essa
posicdo, isto é, esta fortemente relacionado com a importancia funcional ou
critica da posicdo, assentando quer na capacidade de lidar com a incerteza
(Welbourne & Trevor, 2000), quer no poder coercivo, ou no de recompensa
através do controle de recursos (Finkelstein, 1992; Ibarra, 1993; Handy, 1976).

Por outras palavras, o poder de posicao é eficaz quando permite ao ocupante
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potencial para controlar alguns bens importantes, muitas vezes invisiveis, tais
como informacéo, direito de acesso a redes de relacdes, o de organizar o
trabalho, o ambiente, o fluxo de comunicacdo e o de decidir (Handy, 1976;
Finkelstein, 1992; Pfeffer, 1994a).

Todavia, 0'Byrne & Leavy (1997) chamam a atencao para a mediacdo de
outras variaveis nesta relacdo. No estudo exploratério que efectuaram com
base no caso de trés empresas irlandesas constataram, por sua vez, que
existem trés variaveis que medeiam a relacdo positiva entre o controlo
estratégico de recursos e o poder de sub-unidades: a proximidade a lideranca
de topo, o nivel de desenvolvimento departamental e a interaccdo com as
restantes sub-unidades.

Ibarra (1993) também constatou a interaccdo de diferentes fontes de
poder pessoais e formais, na investigacdo que desenvolveu sobre os
processos de inovacdo tecnolégica e administrativa. Constatando que a
centralidade na rede era fundamental em papéis de inovacdo administrativa,
enguanto que na inovacao tecnoldgica a sua importancia tinha 0 mesmo peso
que a posi¢ao hierarquica.

Por outro lado, esta fonte de poder tinha também um efeito mediador
diferente sobre o impacto das outras fontes consoante o tipo de inovacdo em
causa. A centralidade na rede parecia mediar mais intensamente o impacto de
atributos pessoais e da posicdo hierdrquica em papeis de inovagao
administrativa, do que em situa¢fes de inovacgao tecnoldgica.

Deste modo, verificou também que o nivel de educacdo tem um efeito
mediador negativo, em termos de influéncia, para individuos localizados em
niveis hierarquicos inferiores e afastados do centro da rede, o mesmo
sucedendo com a antiguidade em situagBes de inovacao técnica. Esta autora
refere que, quando um individuo ndo consegue conquistar um posicionamento
formal ou as conexdes de rede através das suas habilitacbes académicas ou
de promocdes ao longo da sua carreira profissional, ndo parece decidida a
converter outras fontes de poder em influéncia efectiva.

O poder €, também, um tema central na investigacao sobre as equipas de
gestao, afirma Finkelstein (1992), defendendo que em organiza¢cdes em que o
poder é pouco ou nada polarizado é necessario ter-se em consideracdo a

existéncia de uma coligacao de gestores de topo para se capturar totalmente o
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leque de orientacBes de gestdo que prevalecem. Nesse sentido, refere varios
estudos que levaram a conclusao de que para um conhecimento mais profundo
da influéncia dos gestores de topo na direccdo das organizacdes, é importante
diferenciar os gestores em termos de poder.

Child (referido por Finkelstein, 1992), por exemplo, reconheceu que o
poder é central a escolha estratégica. Ele recomendou que se estudasse o
poder para se entender as escolhas estratégicas realizadas pelas
organizacdes, considerando que ao fazé-lo os investigadores poderdo fazer
prognosticos realistas sobre o impacto das orientacdes de gestdo na estratégia.

Esta perspectiva é apoiada quer pela literatura académica que considera
que as decisdes estratégicas sdo, habitualmente, ndo estruturadas e repletas
de ambiguidades, convidando, por isso, ao uso do poder, processo durante o
qual diferentes executivos favorecem as suas escolhas preferidas (Mintzberg,
Raisinghani & Theoret, referidos por Finkelstein, 1992), quer, por sua vez, pela
investigacdo empirica sobre a decisdo estratégica que identifica o poder como
conceito central.

Nomeadamente um estudo de Miles & Cameron (referido por Finkelstein,
1992) que constataram que o poder de diferentes grupos funcionais
influenciava estratégias de diversificacdo. Finkelstein (1992), por sua vez,
constatou que as fontes de poder de prestigio e estrutural estavam
directamente relacionadas com um maior envolvimento por parte de
determinados gestores em tomadas de decisdo estratégica, nomeadamente

nas que afectavam posturas de diversificacao.

1.1.4. O Poder na Escola

Num tempo de perda real e/ou subjectiva de poder, os professores tém de
se dedicar a descobrir as bases em que poderéo alicercar a sua autoridade, a
sua imagem e o seu prestigio social. Para isso partimos da tipologia adoptada
por Jodo Formosinho (1980) que estabelece seis “tipos ideais” de poder:

Poder fisico, baseado na superioridade fisica, é o tipo de poder que o
professor ndo pode eticamente usar mas que pode implicita e simbolicamente

ameacar utilizar. De qualquer modo, uma base fragil e residual.
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Poder material ou remunerativo, baseado na possibilidade da direccao da
escola fixar, mais ou menos arbitrariamente, recompensas materiais e
financeiras, o que no caso da escola publica ndo é praticavel uma vez que
escapa a decisao da organizacao.

Poder normativo, baseado na possibilidade do recurso a normas juridicas,
profissionais, morais, ideoldgicas. Este tipo de poder é recorrentemente
utilizado num contexto organizacional burocratico que prevé e regulamenta
grande parte da accao organizacional, como sera em parte o caso das nossas
escolas. Os actores dirigentes, a falta de outras bases de poder, sempre
podem recorrer ao espirito e/ou a letra da lei, das normas, dos oficios, dos
telefonemas, dos e-mails para mostrarem ascendéncia organizacional.

Poder cognoscitivo (ou de especialista) baseia-se em conhecimentos
cientificos, técnicos e tecnoldgicos, sendo um tipo de poder que se distribui por
uma pluralidade de actores e que ocupa um lugar central na organizacao
escolar. E a grande base de poder dos professores.

Poder autoritario ou autoridade, baseado na posicdo oficial de
superioridade formal de A sobre B. Convira, no entanto, notar que esta
superioridade formal pode ndo ser aceite ou reconhecida e de per si é
geralmente insuficiente para garantir o exercicio do poder.

Poder pessoal baseia-se nas caracteristicas afectivas, temperamentais e
de personalidade préprias de cada individuo, sendo uma das leis nucleares da
relacdo educativa num contexto organizacional marcado pela heterogeneidade
de interesses e motivacdes e pela ambiguidade e difusa responsabilidade e

balcanizacéo.

Os professores podem ter mais poder do que o que tém ou imaginam. Porque
o poder ndo é do reino do dar, nem sequer do ter. E do reino do interagir, do
influir, do conquistar. O poder € relacional. E, por isso, os professores tém tudo
a ganhar se investirem no seu poder cognoscitivo e no seu poder relacional.
Criando pontes com o0s pais e 0s actores/autores locais. Mediatizando
localmente a sua acgéo educativa e civica. Assumindo uma postura profissional
de responsabilidade perante os (in) éxitos do seus educandos e de exigéncia

critica.
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1.1.5. Gestao com poder

Pfeffer (1994a) afirma que uma coisa é compreender o poder, outra coisa
muito diferente € usar esse conhecimento no mundo em geral. No mesmo
sentido Vecchio (1997) afirma que a incompeténcia no uso do poder podera
resultar em ineficacia de gestdo. Este autor refere que os gestores que usam o
poder com alguma frequéncia tendem a induzir nos seus subordinados maior
deferéncia, dado esperarem este comportamento em contextos diferentes, o
mesmo ndo acontecendo com gestores habitualmente mais passivos, 0s quais
poderdo encontrar maior resisténcia se esporadicamente resolverem por em
uso o poder que lhes é atribuido, devido a os seus subordinados se terem
acostumado a sua habitual falta de assertividade.

Gerir com poder, para Pfeffer (1992) significa que na maioria das
organizacfes coexistem diferentes interesses e, como tal, prescreve uma série
de procedimentos a seguir pelos gestores que querem dominar este
conhecimento pratico. Estes procedimentos passam, num primeiro momento,
por se desenhar o “mapa” politico da organizacao e dos interesses envolvidos,
compreender o seu ponto de vista e 0 modo como esses interesses poderdo
estar relacionados com o proprio. Significa por outro lado, compreender que o
poder é necessario para que as coisas se facam, bem como compreender as
estratégias e as tacticas através das quais o poder se desenvolve e é usado
nas organizacbes, nomeadamente: o0 seu timming, o0 uso da estrutura
organizacional, compreender a psicologia do empenhamento e de outras
formas de influéncia pessoal.

Em 1986, também Benfary, Wilkinson & Orth ressalvaram a importancia
do uso eficaz do poder, considerando-0 necessario para 0 SuUCeSSO has
organizacbes. Também salientaram que se poderia avaliar essa eficacia
apenas atraveés da observacdo do contexto das relacdes sociais envolvidas e
dos resultados das tentativas de influencia. Os autores afirmaram,
nomeadamente, que a auto-estima, o0 desejo de auto-realizagdo e a
competéncia do gestor séo reforgcados pela sua habilidade em usar o poder
com eficacia. Por outro lado, eles chamaram a atencdo para a vertente
motivacional do poder, que diziam ser o seu nivel latente ou potencial, distinto

da vertente comportamental, a qual seria a transposicdo para accao desses
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mesmos motivos. A necessidade de ter as coisas sob controle, de influenciar e
de crescimento sdo exemplos de poder ao nivel motivacional do gestor, o qual
se encontraria impregnado nas redes de interaccdo social que fazem parte do
contexto de trabalho nas organizacgdes.

Esta vertente motivacional do poder é mais tarde retomada por McLelland
& Bumham (1995) que, baseando-se nas conclusbes de um estudo que
efectuaram sobre as motivacdes de gestores em diferentes organizacdes nos
Estados Unidos, sugerem que um nivel elevado de motivacdo pelo poder
estara correlacionado com o0 sucesso. Esta elevada necessidade de poder,
que, segundo os autores, devera ser superior a sua necessidade de serem
apreciados e, até, de realizacdo, encontra-se nos gestores de sucesso
adequadamente disciplinada e controlada de tal modo que se orienta
directamente para o beneficio da organizagcdo como um todo e nao para o
proprio. Eles identificam duas caracteristicas que actuam como reguladores:
elevada maturidade emocional e um estilo de gestdo democratico e orientador,
isto é, ser capaz de controlar os subordinados e influenciar outros sem que
tenha que recorrer a estilos de gestdo autocraticos, nomeadamente a coercao.
Isto revela-se bastante importante pois, tal como a investigagao sobre fontes de
poder tem demonstrado, diferentes fontes de poder geram reaccdes diferentes
nos individuos a quem se dirigem (Cunha et al., 2003; Vecchio, 1997).

Estas reaccdes dependem de diferentes factores, sendo imprescindivel
gue o gestor as consiga antecipar com eficacia. Nomeadamente, as fontes de
poder de especializacdo e de referéncia, de caracter mais informal por
natureza, tém uma capacidade maior de afectar a satisfacdo geral do
trabalhador, o seu desempenho (Vecchio, 1997), bem como o seu préprio
empenhamento (Rahim & Afzal, referidos por Cunha et al., 2003). Por sua vez
fontes de poder formal, tais como o poder legitimo, de recompensa e o poder
de coercdo, tém um impacto imediato no comportamento. Todavia, n&o
obstante o poder formal poder induzir respostas rapidas de um subordinado,
iIsso nao significa que tenha havido necessariamente acordo ou empenhamento
por parte deste.

Uma outra reaccdo € a resisténcia. Ashforth & Mael (1998) definem
resisténcia como actos intencionais que desafiam os desejos de outros. A

nocdo de resisténcia implica oposicdo relativamente a alguma coisa,
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geralmente o exercicio do poder, e o facto de se considerar intencional, ndo
significa que seja necessariamente premeditada ou racional. Por outro lado,
estes autores referem que, pese embora a literatura sobre a resisténcia se
tenha focalizado tendencialmente nos membros das organizacbfes sem
responsabilidade de chefia, assentando tradicionalmente em perspectivas do
processo de trabalho inspiradas no Marxismo, actualmente poderemos
considerar que as dinamicas de resisténcia sao aplicaveis a todos os membros
das organizacdes - patrées inclusive. Eles afirmam que os actos de resisténcia
podem assumir diferentes modalidades, propondo uma classificacdo assente
em trés dimensdes que se entrecruzam: enquanto direccionada a uma fonte de
ameaca perfeitamente identificada (vs. difusa), como facilitadora de interesses
ou objectivos organizacionais ou publicos (vs. de oposi¢do), e consistente com
as normas organizacionais (autorizada vs. ndo autorizada).

Uma fonte de ameaca clara e perfeitamente identifichAvel, como por
exemplo o controle hierarquico, tendera a promover uma resisténcia mais
direccionada, aberta e proé-activa. Contudo, esse mesmo controle quando
convertido em controlo técnico, burocratico e normativo, despersonaliza-o e
disfarca o uso do poder, impregnando-o no sistema de trabalho, fazendo com
gue nao seja tdo clara a sua ‘ameaca’, e, consequentemente induzindo a uma
resisténcia de caracter mais difuso, encoberta ou passiva, considerada mais
facil de acomodar (Ashforth & Mael, 1998).

Independentemente da sua forma, os actos de resisténcia tém um elevado
valor simbdlico e de expressdo de opinides ou identidades (Ashforth & Mael,
1998). Para Collinson (1998), eles constituem uma forma de poder exercida
pelos subordinados em contexto de trabalho, podendo ter em vista desafiar,
romper ou inverter pressupostos, discursos ou relacées de poder dominantes.
Em suma, tal como alertam Cunha et al. (2003) o gestor deve ser cauteloso na
utiizacdo das fontes de poder, devendo atender ao facto de as fontes
resultantes da sua posicédo na organizacao poderem ndo ser as mais eficazes.

Atwater (1995) chama a atencéo para relagédo entre as fontes de poder
utilizadas pelos gestores, e as caracteristicas da organizacdo em que estdo
inseridos, propondo-se investigar no terreno e ao nivel dos gestores de linha, a
proposicao de Burns & Stalker (1961) de que o uso do poder de gestdo seria

diferente nos sistemas mecanicistas relativamente aos sistemas organicos.
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Atwater (1995) parte da meso teoria de House sobre o exercicio do poder
nas organizagbes, a qual defende a ideia de que as organizagOes
mecanicistas, pelas suas caracteristicas, tendem a enfatizar a diferenciacéo
hierarquica e a estratificacdo por estatuto e, consequentemente, neste
contexto, seriam as fontes de poder de posicédo e de coergcdo as que seriam
mais eficazes e aceites por todos os actores, enquanto as fontes de poder
assentes em caracteristicas pessoais, tais como as de referéncia e de
especializacdo, se afigurariam menos necessarias.

Em contrapartida as organizacées organicas tenderiam a potenciar as
fontes de poder baseadas no respeito e na especializagéo, as quais também
seriam mais aceites pelos subordinados em detrimento do poder de posicao.
Contudo, as suas constatacbes pese embora confirmem a existéncia de
diferencas de poder em funcdo das caracteristicas da organizagdo, ndo as
situam ao nivel dos padrdes de diferenciacao pessoal/posic¢ao.

Pelo contrario, Atwater (1995) identificou ambas as fontes de poder nos
supervisores dos dois tipos de organizacao, ressalvando, porém, que o poder
dos supervisores tendia a ser superior em organiza¢cdes com caracteristicas
organicas, isto é, em crescimento, com processos de tomada de decisdo
empreendedores e inovadores, bem como menor estratificacdo. As fontes de
poder pessoal e de posi¢cdo surgiam também mais elevadas em organizacdes
onde os procedimentos se encontravam mais formalizados, provavelmente por
tornar o poder mais evidente e melhor articulado.

Tal como refere Cabral-Cardoso (1996: 407) “poucas decisdes e
actividades de gestdo estdo imunes ao jogo politico” e dentro das varias
funcdes de gestédo a de recursos humanos € uma das mais susceptiveis ao seu
exercicio (Cabral-Cardoso, 1996; Welboume & Trevor, 2000). N&o apenas pelo
papel que desempenha na distribuicdo de recursos (homeadamente ao nivel
de promocbes e de processos de revisdo salarial), mas também, segundo
alguns autores, nomeadamente Galang & Ferris (1997) por se encontrar
colocada numa posicdo de influéncia sem autoridade, exigindo-se-lhe a
demonstracdo da eficacia da sua acgdo sem que possua o beneficio de

criteriosas medidas objectivas.
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1.2. A Autoridade

Autoridade pode ser definida, segundo Ferreira (2001:236), como “direito
ou poder de se fazer obedecer, de dar ordens, de tomar decisbes, de agir;
Poder atribuido a alguém; dominio; influéncia, prestigio, crédito”.

Esta pode estar directamente ligada a nocdo de regras e ndo ser
compreendida como uma forma natural de ac¢cdo, como algo que é maior, que
governa as nossas atitudes e que nos obriga a tomar determinadas decisdes
mesmo contra a nossa vontade.

Dentro deste contexto observa-se que no ambiente escolar, quem integra
0 processo reage de uma maneira e adopta um padrdao de comportamento
diferente, porem respeitando as normas pré-determinadas e aquele que nao se
adapta acaba por trazer conflito no ambiente escolar.

A autoridade € exercida de duas formas: pelo dominio ou pelo poder
institucionalizado, como ocorre na instituicdo escolar, ou pelo prestigio daquele
gue demonstra possuir competéncia em determinado assunto (professor-
autoridade). Por tal atitude, € que parte uma admiracdo nutrida pelos seus
subordinados a partir do prestigio e da capacidade (Araujo, 1999: 41).

A autoridade autoritaria baseia-se no respeito unilateral, onde aquele que
respeita, ndo se vé obrigado a respeitar o outro (Araujo, 1999:34). Esta é
compreendida por Piaget (1994) como um instrumento de submisséo a regras
pré-estabelecidas cuja origem permanece no exterior do sujeito.

Desta forma, o professor exige respeito aos seus alunos, mas em
determinados momentos ndo age da mesma forma com eles, pautando a sua
relacdo na obediéncia e no medo, formando individuos submetidos a opressao
das tradices e das geracOes anteriores, isto €, a moral da obediéncia cega.
Com esta atitude o professor esté a reforcar uma moral na qual as regras sdo
externas ao aluno e na visdo do mesmo séo imutaveis e inquestionaveis.

Desta forma, a autoridade do professor, ou seja, as licbes de moral, o
sistema de encorajamento (prémios) e sancdes punitivas (castigos), acabam
por formar pessoas obedientes e passivas, que pautardo suas futuras relacoes,
seja dentro ou fora da escola, no respeito unilateral.

Ao pautar a relacao professor-aluno no medo da punigéo, o primeiro pode
levar os seus alunos a trés tipos de reaccdes (Kamii, 2000:107). A primeira €
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o célculo de riscos, onde a crianca punida repete o0 mesmo acto, mas tentando
evitar ser descoberta. A segunda reaccdo por parte da crianga € uma
conformidade cega, pois esta da-lhe seguranca e respeito perante os outros.
Ao agir de modo conformista, a crianca deixa de tomar decisdes, e passa a
obedecer cegamente as ordens impostas pelo seu mestre. A terceira
possibilidade é a revolta, comum em alguns dos nossos alunos, que se
envolvem em comportamentos que vao desde a indisciplina até a delinquéncia.
Portanto, quando o professor baseia a interac¢cdo na sala de aula na ameaca
de punicao, toda a afectividade que pode se estabelecer na interaccdo na sala
de aula e que gera o respeito matuo da lugar ao medo, que se mantém,
enquanto aquele que detém o poder, utiliza os seus instrumentos de coacao,
de cobranca, de ameaca. Esta falta de afectividade, somada a obrigacdo de
obediéncia pode aumentar a indisciplina na sala de aula, na qual os alunos néo
respeitam o professor.

Como contraponto a autoridade autoritaria, a autoridade liberal é o
produto da relacéo professor-aluno (Davis & Luna, 1991; Guzzoni, 1995). De
acordo com Piaget (1994), a autoridade do professor ndo deve ser
guestionada, tdo pouco abandonada, visto que é legitima e indispensavel na
relacdo pedagodgica. Isto ocorre porque o professor possui um saber, um
conhecimento de como auxiliar os alunos a aprender, sendo ele o responsavel
pela educacdo dos seus alunos e pela construgdo de um ambiente propicio a
aprendizagem, o que lhe confere um certo poder. Essa responsabilidade, por si
s0, ja confere ao professor uma autoridade (Vinha, 2000).

Porém, ndo é a presenca da autoridade gque esta errada, mas sim a forma
como € usada e abusada, o exagero, a autoridade desmedida, o autoritarismo,
o facto de ela repousar sobre a utilizagdo continua de sancdes (Vinha, 2000).
Essa deve ser utilizada dentro dos limites da democracia, pois é importante que
aguele que detém a autoridade saiba que o seu fundamento esta na liberdade
dos outros, e que se a primeira nega a segunda e corta a relacdo que a
sustenta, entdo deixa de existir, passando a tornar-se autoritarismo (Freire &
Shor, 2000). Assim, a autoridade do docente deve fornecer ao educando “todo
0 apoio e auxilio para que esse se torne um adulto, capaz de se colocar
objectivos, levantar alternativas de accado, seleccionando a mais eficiente do

ponto de vista social e pessoal e, deliberadamente, moderar todo e qualquer
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impulso que impeca ou protele a execucdo da opc¢ao escolhida” (Davis & Luna,
1991).

1.3. Lideranca

Ja referi a distincdo weberiana entre autoridade — poder legitimo, aceite
por aqueles sobre os quais se exerce; e poder — probabilidade de um actor,
dentro de uma relacdo social, estar em posicdo de realizar a sua prépria
vontade a despeito da resisténcia. O conceito de lideranca que adoptdmos esta
proximo do conceito de autoridade, nomeadamente de autoridade carismatica e
do conceito de poder pessoal referido por Formosinho (1980), deles se
distinguindo por ser um poder que se exerce sobre um grupo.

Neste sentido “a lideranca néo seria mais do que o exercicio do poder por
parte de um actor sobre um grupo” sendo “esta especificacdo de grupo,
enquanto destinatario do exercicio do poder, que constitui uma das
caracteristicas basicas, e geralmente reconhecidas, do conceito de lideranca”
(Jesuino, 1987: 8).

Para além da especificidade de relacdo de assimetria numérica, Jesuino
(1987: 11), seguindo Parsons (1963), sustenta que a lideranca “envolveria
ainda, e sobretudo, a intencdo explicita de promover a eficacia da acc¢ao
colectiva, constituindo esta a condi¢cdo de sua legitimagao” e tendo em conta a
“realizacéo de objectivos comuns, tanto de lideres como dos seguidores”.

Clarificado o conceito, e sem nos determos no exame dos tracos do perfil
do lider, sejam eles a inteligéncia, a personalidade e motivacéo, mas frisando
as implicagbes situacionais e contextuais, apresentaremos e comentaremos
trés modelos descritivos do comportamento dos lideres formais.

Um decorrente do trabalho de Levin, identifica trés estilos de lideranca:
autoritario, democratico e ‘“laissez-faire” (Jesuino, 1987: 49, Ghilardi e
Spallarossa 1989: 105). Num estilo autoritario o lider formal determina a politica
da escola, as estratégias gerais, dispensa mecanismos e processos de
participacéo, orienta a sua acgao atraves de dispositivos de submisséo pessoal
e normativa. O poder cognoscitivo ou de especialista dos professores e
formadores aliado a organiza¢édo do tempo e dos espacos dificultam o exercicio

do estilo autoritario, embora seja possivel um exercicio autoritario de
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dominagéo nas relacdes sociais que se estabelecem no exterior da sala de
aula. O estilo democratico caracteriza-se pelo incentivo a participacdo na
formulacdo de politicas e estratégias e nas tomadas de decisdo havendo
margens significativas de autonomia e liberdade para os membros da
organizagao.

Por ultimo, no estilo “laissez-faire” ha uma diluicdo do poder de lider,
escassos ou nulos procedimentos valorativos da eficiéncia e eficacia do
trabalho desenvolvido, um apagamento do lider formal. Este estilo pode
caracterizar uma organizacdo especifica como € a escola com um corpo
docente movel, ndo pertencente estatutariamente a organizagéo, prestador de
um servico com o qual ndo tem tempo para se identificar, e com um horério de
trabalho reduzido e quase exclusivamente lectivo, embora seja prudente nao
generalizar.

Um outro modelo, formulado por Getzels-Guba (cit. Sergiovanni & Carver,
1976: 231), descreve trés estilos possiveis de lideranca:

Nomotético: o lider enfatiza a dimensao institucional da organizacdo, que
existe independentemente dos seus membros individuais, a organizacéo
administrativa e pedagodgica da escola, o cumprimento dos papéis fixados em
funcdo dos objectivos.

Ideografico: o lider enfatiza as necessidades dos individuos que trabalham
na organizacdo. Preocupa-se com a relacdo pessoal, o bem-estar e a
satisfacdo profissional. Para o lider ideografico a organizacdo engloba,
sobretudo, as pessoas, 0s seus interesses e necessidades. Transacional: € um
estilo que tenta conciliar os dois processos de lideranca anteriores.

Bass (1988: 30 ss), na linha deste modelo, propde uma distincdo entre
liderangca transacional e transformacional. Para a lideranca transacional
interessa clarificar o que se espera dos professores e alunos, precisar papéis e
satisfazer necessidades de forma a atingir os resultados esperados, utilizando
quer o “reforco eventual” (prometendo recompensas em funcdo do esforco
realizado e os resultados conseguidos por professores e alunos) quer o
“castigo eventual” (penalizando professores e alunos quando ndo atinjam os
niveis pretendidos).

Ao contrario, uma lideranca transformacional quer que os seus seguidores

sejam também lideres. A lideranca transformacional motiva os seguidores para
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que fagcam mais e melhor do que o esperado, consciencializa da importancia e
valor dos processos e produtos desejados, promove a superacdo dos
interesses pessoais imediatos em beneficio da organizacéo, eleva o nivel de
confianca e amplia as necessidades dos seguidores.

Revendo os resultados das investigagbes empiricas, Bass (1988: 31)
enuncia, como factores de liderangca transformacional, o carisma, a
consideracao individual e o estimulo intelectual, ajuizando que:

“O mais provavel é que os poderes transformacionais sejam
mais activos do que reactivos, no seu modo de pensar, mais
criativos e inovadores e menos inibidos na busca de solucgdes.
Em vez de se paralisarem pelas limitacbes organizativas,
procuram analisar até que ponto € possivel converté-las em
oportunidades”.

Um terceiro modelo de estilo de lideranca usa os factores consideragéo e
estruturacdo ou orientacao para as pessoas e orientacdo para a tarefa (Halpin
& Winer, 1957, cito Sergiovanni & Carver, 1976: 228 ss, Jesuino, 1987: 52 ss).
O factor consideracdo (orientagdo para as pessoas) reflecte relagbes de
trabalho marcadas pela confianga muatua, respeito pelas ideias e apreco dos
subordinados. O factor estruturacdo (orientacdo para a tarefa) ilustra um
comportamento que fixa e precisa o modo de relacionamento, define os
padrées de actuacao, canais de comunicagao e procedimentos tendo em vista
a consecucao dos objectivos.

A lideranca € uma caracteristica dos individuos que exercem algum cargo
ou tém algum relacionamento com outras pessoas. Como vimos, existe na
literatura muitos conceitos de lideranca. No entanto, ndo existe muita
divergéncia entre elas. Sem o propdsito de reduzir ao minimo a explicacdo do
que é lideranca, verificamos que existe semelhanca nos conceitos dos
diferentes autores. Estes afirmam que lideranca é a capacidade de influenciar
pessoas. Gubman (1999, p.154), simplifica ainda mais essa capacidade
quando afirma que “a lideranca ndo € nada mais que uma forma de relagéo”.

Um conceito onde se percebe claramente que sempre havera
envolvimento interpessoal no exercicio da lideranca, € apresentado da seguinte
forma por Peters (2002: 56): “Lideranca € sindnimo de auxiliar outros na

exploracdo dos seus limites”.
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Outro conceito que evidencia a interaccao pessoal quando se pbde em
pratica o exercicio da lideranca, € apresentado por Oliveira (2000: 64): “Liderar
€ exercer alguma forma de poder, e a lideranca € o estilo de exercitar esse
poder. Ter poder € influenciar. Alguém exerce a lideranca quando influencia o
comportamento de outras pessoas”.

Explicagbes mais abrangentes de outros autores ndo fogem ao propésito
de demonstrar a inter-relacdo necessaria entre pessoas para 0 exercicio da
lideranca. Um desses conceitos é exposto da seguinte maneira por Senge
(2000: 6): “A lideranca € a capacidade humana de uma comunidade humana
de dar forma ao seu futuro e, principalmente, de levar adiante 0s processos
significativos de mudanca necessarios para fazé-lo”.

Percebe-se pelos conceitos apresentados que lideranca € uma
caracteristica de suma importancia que os dirigentes, professores, executivos,
enfim todos que tém pessoas sob sua responsabilidade, devem desenvolvé-la
para o eficaz desempenho de suas funcdes. Sem o aperfeicoamento da
lideranca, pessoas em cargos estratégicos podem nao fazer fluir todo o
potencial de realizacdo dos que estao sob sua responsabilidade.

A lideranca pode ser desenvolvida principalmente pela experiéncia de
vida, pela propria vivéncia em cargos que exigem a interaccao pessoal, Oliveira
(2000) relata que ninguém nasce mais lider que outros, todos tém habilidades e

potenciais de se relacionar com 0S outros.
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Capitulo 2

Metodologia

2.1. Ambito da Pesquisa

O ambito da pesquisa ira realizar-se no Jardim-escola onde desenvolvo
a minha profissdo de docente e no qual realizo o meu estagio inerente ao

Mestrado em Supervisdo Pedagogica.

2.2. Caracterizacdo do Campo de Investigacéo

O campo de estudo, sera num Jardim-Escola da area metropolitana de

Lisboa, ao qual passo de seguida a fazer a sua caracterizacao (Retrato).

2.2.1. Histéria da Organizacéao

O centro pedagogico onde vai decorrer o estudo € um de muitos que
pertencem a uma associacdo, que iniciou 0 seu percurso pedagogico, em
1882, por iniciativa do mecenas Casimiro Freire, com as Escolas Moveis.

Quando 80% da populagdo portuguesa era iletrada, tornou-se urgente
combater esse analfabetismo. Assim, e utilizando um Método proprio de
ensino. Conseguiu-se alfabetizar, desde a sua fundacéao até 1920, vinte e oito
mil adultos e criancgas.

Este movimento foi acompanhado por diversas personalidades, como
Bernardino Machado, Jodo de Barros, Jaime Magalhdes Lima, Francisco
Teixeira de Queiroz, Ana de Castro Osoério, Homem Cristo, entre outros. A
propodsito da mesma escrevia Jaime Cortesdo “O culto de... esse, é mais
intimo, mas ndo menos fecundo. Em volta do nome do grande Lirico, autor da
Cartilha Maternal, juntaram-se muitos professores, intelectuais, artistas e
construtores que lancam os verdadeiros alicerces da Patria”.

Em 1908, passou a designar-se “Associacdo de Escolas Modveis pelo

Método Bibliotecas Ambulantes e Jardins-Escola”.
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Decorria o0 ano 1911, foi aberto em Coimbra o primeiro Jardim-Escola.
Uma vez, que sentia a necessidade de espalhar e tornar duradoura a obra de
instrucdo. E esse modelo vingou. Até 1953, foram criadas 11 Jardins-Escola.

Em 1917, foi inaugurado o Museu com o nome do Poeta-Educador,
projecto de Escola-Monumento (da autoria de Raul Lino e hoje classificado
patriménio nacional), ao qual se congregaram copiosos intelectuais e artistas,
entre os quais Jodo de Barros e Afonso Lopes Vieira.

A partir de 1920, a Associacdo de Jardins-Escola avolumou o namero de
alfabetizados através do seu Método com mais cento e trinta e cinco mil,
seiscentas e quarenta criangas. Esse ano fica marcado pelo inicio da formacao
de Educadores de Infancia, mas s0 em 1943 seria fundado, com caracter
sistematico, o primeiro Curso de Didactica Pré-Primaria.

Duas décadas mais tarde, da-se inicio aos Curso de Auxiliares de
Educacao Infantil (que viria a ser extinto em 1980), com o objectivo de dotar os
estabelecimentos com pessoal qualificado, para que as criangcas néao
estivessem entregues a vigilantes sem qualquer tipo de qualificacédo
especializada.

Foi durante o Estado Novo, mais propriamente em 1936, com a ordem de
encerramento da escola do Magistério Primario, que ficou bem patente a
grandiosidade e respeito pela obra desta Instituicdo (hoje Instituicdo Particular
de Solidariedade Social — IPSS), dedicada & Educacédo e a Cultura. O ministro
Carneiro Pacheco, ndo se atreveu, dado o peso e o reconhecimento publicos
desta Instituicdo, a encerra-la, reconhecendo, no Decreto-Lei n.° 26893, de 15
de Agosto de 1936, o respeitoso projecto de responsabilidade e honestidade
dessa instituicao.

Foi este 0 reconhecimento publico do trabalho do seu fundador, que de si
proprio dizia ironicamente: Depois de Jodo Sem-Medo e de Jodo Sem-Terra,
eis aqui o Jodo Sem-Nome. Era nesta modéstia, que se revia o pedagogo que
ja & época defendia: “E preciso que o povo saiba ler e escrever, é preciso
motivar os politicos para a execucdo desses principios. Eleito deputado por
duas vezes (em 1913 e 1915), 0 nossoO mecenas exerceu ainda os cargos de
Governador Civil, de Ministro da Instrucdo Publica e de Ministro do Trabalho.
Mais tarde verificou-se um novo ponto alto da histéria da instituicdo, decorria o

ano de 1988, através de um diploma legal, o Decreto-Lei n.408/88, de 9 de
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Novembro, entrou em funcionamento a Escola Superior de Educacdo da
mesma instituicdo, onde era ministrado os cursos de Educadores de Infancia e
de Professores do Ensino Basico — 1.° Ciclo.

A Escola Superior é uma entidade sem fins lucrativos. E propriedade da
Associacdo de Jardins-Escola (Instituicdo Particular de Solidariedade Social —
IPSS). Com origem da reconversao do Curso de Didactica Pré-Primaria, este
foi o primeiro e durante muitos anos, o unico a formar Educadores de Infancia
em Portugal, emprestando um contributo indubitavel no desenvolvimento da
Educacédo Infantil. Foram criados os cursos de Educadores de Infancia e de
Professores do Ensino Basico 1.° Ciclo, elaborados por um conjunto de
doutores em Ciéncias da Educacédo, aos quais se juntaram os Cursos de
Estudos Superiores Especializados, CESE em Investigacdo em Educacéao,
Gestéo Escolar e Desenvolvimento Pessoal e Social.

A atencado que dedica a pesquisa e a formacdo permanente dos alunos (e
antigos alunos) é notoria, ndo sé na criacdo dos Cursos de Estudos Superiores
Especializados, designadamente o de Investigacdo em Educacdo, como nas
disciplinas desta area ministradas em todos 0s cursos, e nas 41 publicacdes e
videos editados pela Escola, divulgando os trabalhos de investigadores
nacionais e estrangeiros.

Sé&o convidados todos os anos, personalidades nacionais e estrangeiras
ligadas as Ciéncias da Educacdao, para trabalharem com os alunos.

A partilha de ideias, o conhecimento de novas experiéncias, sempre com
0 objectivo de contribuir para a formacédo permanente, faz com que se realize,
por norma, todos o0s anos, pelo menos trés viagens de estudo a centros
educativos, em Portugal e no estrangeiro, abertas a professores, alunos e
antigos alunos.

Outro desafio se encontra em curso: a colaboragdo no desenvolvimento
nas areas das Ciéncias da Educac&o com a Africa Lus6fona. Por solicitagdo de
governos dos PALOP, nomeadamente, Angola, Cabo Verde, Guiné-Bissau,
Mocambique e S. Tomé e Principe, tem sido possivel dar formacdo a
professores, em Lingua Portuguesa, em Matematica e em Gestdo e
Administracao Escolar, dos referidos paises.

A Associacao de Jardins-Escola e a Escola Superior de Educacéo tém ao

seu servico 973 pessoas, entre educadores, professores, auxiliares de
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educacao e outros colaboradores, cuja actividade se reparte pela ESE e por 34
Jardins-escola, distribuidos pelo Pais.

Desde a fundacdo das Escolas Moveis pelo seu Método proprio e
posteriormente dos Jardins-escola com o mesmo nome, foram matriculadas

aproximadamente 200 mil criangas.

2.2.2. Situacdo Geografica do Jardim-Escola

O Jardim-Escola onde sera realizado o estudo € um dos 39 centros
pedagdgicos da Associacdo de Jardins-Escola. Fundado em 1915, € o mais
antigo de Lisboa. O Jardim-Escola fica no centro de um triangulo constituido

pelos bairros de Campo de Ourique, Lapa e S. Bento.

2.2.3. Caracteristicas Gerais

0 Jardim-Escola é constituido por dois modulos de arquitectura diferente.
Um primeiro modulo construido em 1915 da autoria do Arquitecto Raul Lino e
um segundo moédulo construido em 1975 de arquitectura indiferenciada que
tem vindo a ser alvo de reformas. O estado de conservacao do imével pode ser
considerado razoavel considerando a idade e os trabalhos de conservacédo e
melhoramento que tém sido realizados nos ultimos anos.

O edificio possui doze salas de aula, um saldo, um ginasio, uma
biblioteca, uma sala de informatica, um gabinete médico, uma sala de
professores, uma sala multiusos (onde decorrem nomeadamente, as aulas de
Educacdo Musical), um gabinete de Direccdo, uma secretaria, um refeitorio,
uma cozinha, trés despensas, uma sala de material de educacao fisica, um
vestibulo, cinco zonas de casas de banho para criangas, quatro zonas de
casas de banhos de adultos (1 deficientes) e dois espacos exteriores de
utilizacao polivalente.

Sé&o ainda utilizados os laboratérios, o atelier de Ceramica, a sala de

informatica e o ginasio da Escola Superior.
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O Jardim-Escola esta equipado com mobiliario, material didactico,
informatico e gimnodesportivo em quantidade consideravel e globalmente em

bom estado de conservacéo.

2.2.4. Caracterizagdo do Meio

0 Jardim-Escola esta situado numa zona urbana. Encontra-se numa
avenida onde se concentra um numero consideravel de pequeno comeércio e
servicos assim como varios bancos e escritorios de empresas ligadas a varias
areas da actividade economica.

O local onde sita, apresenta uma taxa de habitacdo superior a média para
a cidade de Lisboa.

O quadro socioeconémico das familias dos alunos do Jardim-Escola &
heterogéneo em virtude desta instituicdo ser uma I.P.S.S.. No entanto, pode-se
afirmar com alguma seguranca que a maioria das familias dos alunos do
Jardim-Escola pertence a classe média.

No que concerne ao nivel cultural e académico das familias dos alunos do
Jardim-Escola pode-se dizer que corresponde a um nivel médio/superior.

Aspecto importante €, o facto de parte significativo dos alunos do Jardim-

Escola viverem fora da cidade de Lisboa.

2.2.5. Missao, Visao e Valores

Caracterizado pelo desenvolvimento de um modelo préprio da Associacéo
a que pertence, o Jardim-Escola € orientado por grandes principios de
solidariedade, de entreajuda, de convivio, de pesquisa e formacdo permanente.
E uma organizagdo projectada a escala humana, na qual se atribui grande
importancia a vertente humanista e se procura viver em familia — a grande
familia daqueles que se ocupam da Crianca e do seu desenvolvimento integral
e harmonioso.

Dentro do espirito da sua metodologia, as actividades da Escola
desenvolvem-se de acordo com principios fundamentais. Reconhecendo e

fomentando o direito a educacdo como garantia de igualdade de oportunidades
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de sucesso; o0 respeito activo/ vivido pela multiculturalidade, o cuidado pela
garantia de desenvolvimento de relacdes democréticas e pluralistas; o
desenvolvimento de um clima relacional favoravel a todos os elementos da
comunidade educativa.

Recebendo com uma regularidade diaria, formandos provenientes da sua
escola superior, o Jardim-Escola “transforma-se” num espaco pedagdgico por
exceléncia para a pratica dos futuros docentes, sob a orientacdo das docentes
que compde o0 seu quadro profissional, que auxiliam e apoiam na sua
“confrontacdo” com a realidade segundo as linhas do método, colocando ao
seu dispor a sua experiéncia. A formacao dos futuros docentes com base na
sua metodologia, traduz-se numa integracdo mais eficaz e menos morosa na
sua cultura organizacional, retirando dai os dividendos necesséarios a uma
melhoria da qualidade.

Consciente dos desafios que tem pela frente e da agressividade e
competitividade das sociedades cada vez mais globalizadas, sao tracados
objectivos na garantia da instrucdo e formacdo civica e moral dos alunos,
assente numa verdadeira Educacao para a Paz e para a Cidadania, é feita uma
aposta nas criangcas e na formacdo dos seus educadores/professores,
progredindo em direccdo ao futuro, com base em valores intemporais de

valores, tolerancia, respeito e igualdade na diversidade.

2.2.6. Organizacgao Funcional

O Jardim-Escola apresenta uma organica interna funcional e pedagogica,
em concordancia com a sua metodologia e de um plano anual tracado em
consenso por todos os docentes e subordinado a um tema globalizante.

Mensalmente o Conselho Escolar relne. Essas reunifes sao regra geral
realizadas conjuntas (na presenca de todos os docentes do JE) onde estes se
interrogam, se envolvem pessoalmente e colectivamente, procurando
respostas e solugdes para os problemas que vao surgindo.

As valéncias do Jardim-escola sdo a Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino
Basico, Estagio de Educadores e Professores.

Existem no Jardim-Escola actividades -curriculares disciplinares, néo

disciplinares e extra curriculares. As actividades curriculares disciplinares e néo
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disciplinares estdo de acordo com os programas e planificagbes em vigor no
Jardim-Escola.

As actividades curriculares do Pré-Escolar estdo definidas nas
planificacbes anuais das diferentes classes (Viveirinho (3 anos), Viveiro (4
anos) e Pré-Primaria (5 anos).

As actividades curriculares disciplinares do 1.° Ciclo do Ensino Basico
estdo também definidas nos programas e planificacbes dos 4 anos de
escolaridade ministrados no Jardim-Escola (Lingua Portuguesa, Matematica,
Estudo do Meio, Educacao Fisica, Trabalhos Manuais e Desenho, Informética,
Educacao Musical, Flauta, Biblioteca e Inglés).

As actividades curriculares nao disciplinares sdo as seguintes:

« Area Projecto;

» Estudo Acompanhado;

* Formacéo Civica.

As actividades extra-curriculares sdo as seguintes:

» Danca / Ballet;

» Xadrez;

* Inglés;

» Taekwond

* Atelier de Ginastica

* Atelier da Expresséo Corporal e Dramatica

* Atelier dos Pequenos Jornalistas

* Atelier de Estudo Acompanhado

2.2.7. Capital humano — alunos

Estdo matriculados no Jardim-Escola 357 alunos divididos da seguinte
forma:

* 165, na educacéao Pré-Escolar;

+ 192, no 1.° Ciclo do Ensino Basico Corpo Docente.

Pertencem ao quadro profissional 19 docentes licenciados (9 educadoras
e 10 professoras), para além destes colaboram com o Jardim-Escola, 8
professores, nas diferentes actividades extra-curriculares.

A Direccdo do Jardim-Escola € composta por uma Directora, mais 19

docentes, 6 educadoras sao titulares de sala, assim como 8 professores, estes
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assumem ainda a funcao de orientadoras de estagio da pratica pedagdgica dos
discentes da escola superior, as restantes sdo apoios educativos.

Como pessoal auxiliar e administrativo, o Jardim-Escola tem:

- Uma funcionaria Administrativa

- Uma Auxiliar de Accdo Educativa

- Uma Cozinheira

- Treze funcionarias auxiliares

2.3. Opcoes metodolbgicas

Os estudos em educagao nao podem ignorar os quadros de referéncia
paradigmaticos que as orientam e, consequentemente, provocar um debate
sobre a contribuicAo das abordagens quantitativa e qualitativa para a
aproximacao a realidade estudada.

Entende-se paradigma como um sistema de crengas, principios e
postulados que informam, ddo sentido e rumo as praticas de investigacdo
(Serrano, 2004; Denzin & Lincoln, 2006).

O paradigma positivista quantitativo supde leis gerais que regem o0s
fendmenos (formula hipoteses prévias, usa técnicas de verificacdo sistematica,
procura explicagbes causais para os fenomenos e produz generalizacdes
tedricas com validade e contabilidade), recusando a compreenséo subjectiva
dos factos de uma realidade (Serrano, 2004; Denzin & Lincoln, 2006).

O paradigma poés-positivista qualitativo trabalha com crencas, valores,
opinides, representacdes, praticas, logicas de acc¢do, atitudes, normas
culturais, pois o0 objectivo € conseguir um entendimento profundo e, até,
subjectivo dos sujeitos (individual ou colectivo) e dos fendmenos, dirigindo a
pesquisa para grupos reduzidos, mas a serem intensamente estudados
(Serrano, 2004; Denzin & Lincoln, 2006).

Os objectos de estudo em educacdo, geralmente, apresentam-se de
forma complexa e, neste ambito, a perspectiva positivista tem sido identificada
como ineficaz para a analise intrincada dessas situacdes. E que, a linearidade
dessa perspectiva tem como finalidade trazer a luz dados objectivos, mediveis,
regularidades e tendéncias observaveis, por isso coloca-se em questado se esta
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serd a aproximacdo mais adequada para estudar algo, como 0S processos
humanos e sociais, que sdo abrangentes, dinamicos e enleados. Para melhorar
a compreensdo dessas realidades complexas, contrapfe-se a perspectiva
qualitativa de pesquisa que tem como objectivo a compreensdo dos
significados atribuidos pelos sujeitos as suas ac¢des num dado contexto. Nesta
abordagem, pretende-se interpretar em vez de mensurar e procura-se
compreender a realidade tal como ela €, experimentada pelos sujeitos ou
grupos a partir do que pensam e como agem (seus valores, representacoes,
crencgas, opinides, atitudes, habitos).

Embora as duas perspectivas tenham uma natureza diferenciada e
aparentemente incompativeis, ha autores (Serrano, 2004; Lincoln & Guba in
Denzin & Lincoln, 2006) que sugerem a combinacéo das duas sempre que seja
atil e adequado para compreender, explicar ou aprofundar a realidade em
estudo. Assim, ha autores (Serrano, 2004; Lincoln & Guba in Denzin & Lincoln,
2006) que sugerem uma abordagem mista, originando a complementaridade
entre métodos quantitativos e qualitativos, através da sua aplicabilidade nos
diferentes momentos de uma investigacdo. Segundo esses autores (Serrano,
2004; Lincoln & Guba, in Denzin & Lincoln, 2006), esta postura pode permitir
uma melhor clareza do real, pode evitar atitudes reducionistas, posturas
ideologicas e dicotomias entre perspectivas. Apesar disso, 0s autores
salvaguardam que a natureza, a temética e o dinamismo de uma investigacao
pode exigir uma opc¢ao mais definida por uma das abordagens e isso néao
significa uma ruptura com a outra (Serrano, 2004).

Assim, em investigacdo educacional sdo diversas as possibilidades e as
opcOes metodoldgicas a serem utilizadas. Dado que a escolha da metodologia
se deve fazer em funcdo da natureza do problema a estudar (Pacheco, 1995%;
Serrano, 2004; Lincoln & Guba, in Denzin & Lincoln, 2006) considerou-se
pertinente seguir uma metodologia de investigacdo qualitativa ou interpretativa,
pois entendeu-se que seria a mais adequada para perceber 0s processos, 0S
produtos, os fendmenos inerentes a problematica desta investigacdo — Poder
do professor na sala de aula: autoridade e lideranca — a partir das
representacdes e das percepcdes interiores dos sujeitos. E que, tal como refere
Lefébvre (1990 cit. Pacheco, 1995a:16) pretendemos efectuar uma

investigacdo “das ideias, da descoberta dos significativos inerentes ao préprio
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individuo, ja que ele é base de todo a indagacéo”. As investigagcfes qualitativas
privilegiam, essencialmente, a compreensao dos problemas a partir da
perspectiva dos sujeitos da investigacdo. Neste contexto, Bogdan & Biklen
(1994) consideram que esta abordagem permite descrever um fendmeno em
profundidade através da apreensdo de significados e dos estados subjectivos
dos sujeitos pois, nestes estudos, ha sempre uma tentativa de capturar e
compreender, com pormenor, as perspectivas e 0s pontos de vista dos
individuos sobre determinado assunto. Pode-se dizer que o principal interesse,
destes estudos, ndo é efectuar generalizagbes, mas antes particularizar e
compreender 0s sujeitos e 0os fendmenos na sua complexidade e singularidade.
Assim, em oposicdo as afirmacdes universais e a explicacdo dos fendmenos
numa causalidade linear preferiu-se, nesta dissertacao, a descricdo concreta
das experiéncias e das representacbes dos sujeitos que conduzem a uma
compreensao ampla dos fendmenos (Woods, 1987; Bogdan & Biklen, 1994).

As descricdes precisas dos factos a partir dos significados dos sujeitos
podem ser complementados por uma representacdo matematica util que
possibilite confirmar ou dar seguranca a interpretacdo de todos os fenémenos
de uma realidade. Neste quadro, n&do interessa determinar relagdes de causa e
efeito numa relacdo linear nem, tdo pouco, explicar fendmenos, provar
hipoteses e estabelecer leis gerais — pressupostos de uma perspectiva de
investigacdo positivista — mas possibilitar a transferibilidade do que se
descobriu a outras situagfes e sujeitos. Como referem Bogdan & Biklen, “a
preocupacdo central ndo € a de se o0s resultados s&do susceptiveis de
generalizacdo, mas sim a de que outros contextos e sujeitos a eles podem ser
generalizados” (1994:66). Esta visdo faz parte integrante das abordagens
gualitativas. As pesquisas qualitativas interessam-se mais pelos processos do
que pelos produtos (Bogdan & Biklen, 1994; Ludke & André, 1986) e
preocupam-se mais com a compreensao e a interpretacdo sobre como o0s
factos e os fendmenos se manifestam do que em determinar causas para 0s
mesmos (Serrano, 2004).

Deste modo, entre as técnicas de pesquisa qualitativa, a técnica de
entrevista semi-estruturada, os inquéritos de aplicacdo directa, a analise de
documentos e a observacao participante (que se utilizaram nesta investigacao)

sdo algumas das que melhor dao resposta as caracteristicas anteriormente
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referidas (Serrano, 2004). E que, estas técnicas colocam o investigador em
contacto directo e aprofundado com os individuos e permitem compreender
com detalhe o que eles pensam sobre determinado assunto ou fazem em
determinadas circunstancias. Como refere Serrano (2004: 32), interessa
“conhecer as realidades concretas nas suas dimensdes reais e temporais, 0
aqui e 0 agora no seu contexto social”.

Na pesquisa qualitativa parte-se do pressuposto que a construcdo do
conhecimento se processa “de modo indutivo e sistematico, a partir do proprio
terreno, a medida que os dados empiricos emergem” (Lefébvre, 1990 cit.
Pacheco, 1995a:16) ao contrario da abordagem quantitativa que procura
comprovar teorias, recolher dados para confirmar ou invalidar hipoteses e
generalizar fendmenos e comportamentos.

Assim, em investigacdo qualitativa a teoria surge a partir da recolha,
andlise, descricio e interpretacdo dos dados. E o que Glaser & Strauss (1967)
designam de “teoria fundamentada” (cit. Bogdan & Biklen, 1994) pois: “as
abstraccbes sdo construidas a medida que os dados particulares que foram
recolhidos se vao agrupando. Uma teoria desenvolvida deste modo procede de
“baixo para cima” (em vez de “cima para baixo”), com base em muitas pecas
individuais de informacéo recolhida que sao inter-relacionadas” (cit. Bogdan &
Biklen, 1994:50).

Deste modo, enquanto a investigacdo quantitativa se orienta para a
producdo de proposicdes generalizaveis e com validade universal decorrentes
de um processo experimental, hipotético-dedutivo e estatisticamente
comprovado, a investigacdo qualitativa orienta-se por uma perspectiva
hermenéutica e interpretativa dos fendmenos educativos (Serrano, 2004)
procurando, desse modo, compreender o fendmeno educativo a partir da
inducdo dos significados dos préprios contextos na sua singularidade e
complexidade.

O processo de producdo de conhecimentos, nesta perspectiva, da-se a
medida que se recolhem e analisam os dados (Bogdan & Biklen, 1994;
Serrano, 2004). Utilizando uma imagem pode-se dizer que o desenvolvimento
da investigacao se parece a um funil porque: “no inicio ha questdes ou focos de

interesses muito amplos, que no final se tornam mais directos e especificos. O

60



pesquisador vai precisando melhor esses focos a medida que o estudo se
desenvolve” (Ludke & André, 1986:13).

Os investigadores qualitativos “abordam o mundo de forma minuciosa”
(Bogdan & Biklen, 1994) na tentativa de ilustrar, de forma mais completa
possivel, as situacdes e as experiéncias dos sujeitos. Nesta busca profunda de
conhecimento da realidade todos os detalhes sao importantes (Ludke & André,
1986), deste modo, os dados recolhidos, neste tipo de investigacdo, sao
predominantemente descritivos (Serrano, 2004), pois a “descricdo funciona
bem como método de recolha de dados, quando se pretende que nenhum
detalhe escape ao escrutinio” (Bogdan & Biklen, 1994: 49).

Como ja foi anteriormente referido, o objectivo principal da abordagem
qualitativa € o de compreender de uma forma global as situacbes, as
experiéncias e os significados das accbOes e das percepgbes dos sujeitos
através da sua elucidacdo e descricdo (Bogdan & Biklen, 1994). Deste
pressuposto decorre, ainda, outra reflexdo que importa explicitar. Ao afirmar
que os dados, neste tipo de investigacao, sdo produzidos e interpretados pelo
investigador supbem-se, que € possivel, que eles reflictam a sua
subjectividade, envolvimento e cunho pessoal. Dai que Bogdan & Biklen
(1994:67) refiram que “os dados carregam o peso de qualquer interpretacao”.

Apesar disso, procura-se, em investigacdo qualitativa, ndo deixar ir
demasiado longe a subjectividade desse envolvimento para ndo enviesar o
conhecimento e a interpretacdo da realidade. Assim, através do rigor e da
abrangéncia da recolha e analise dos dados, de uma leitura articulada dos
dados com uma contextualizacdo tedrica e de uma postura de omissao de
opinides pessoais (Bogdan & Biklen, 1994) — embora se tenha presente de que
€ pelo processo de identificacdo e reconhecimento da subjectividade do
investigador que, na abordagem qualitativa, se lida com os enviesamentos e se
limita as ilacbes do senso comum (Ludke & André, 1986) — que se procurou

levar a cabo o processo de producéo de conhecimento, neste relatério.

2.3.1. Estudo de caso

O método de estudo de caso vem sendo cada vez mais utilizado no

ambito das ciéncias humanas e sociais como procedimento de analise da
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realidade (Serrano, 2004; Yin, 2005). Constata-se, também, que o estudo de
caso oferece inumeras possibilidades de estudo, compreensdo e melhoria da
realidade social e profissional, por isso no campo da investigacdo em educacao
0 uso deste método € crescente (Serrano, 2004). A este incremento nao ficou
ausente a comunidade de investigadores de educacao, reflectindo a
adequacdo desta abordagem, também, a este nivel educativo, através de
producdo de investigacdes (Oliveira-Formosinho, 1998; Vasconcelos, 1997;
Pascal & Bertram, 1999; Hubbard, 1989; Bissex, 1980; Newkirk, 1989; Paley,
1986).

E que, o estudo de caso definido por Denny, é “um estudo completo ou
intenso de uma faceta, uma questao ou quica dos acontecimentos que ocorrem
num contexto geografico ao longo de um periodo de tempo” (1978 cit. Gbmez,
Flores e Jiménez, 1999:91). Por seu turno, autores como MacDonald & Walker
(1977), referidos por Gomez, Flores & Jiménez (1999:92) definem estudo de
caso como “um estudo de um caso em accao”, salientando-se aqui a faceta
viva, real e natural dos casos em estudo. De acordo com esta perspectiva
considera-se que o estudo de caso é uma abordagem metodoldgica que
permite analisar com intensidade e profundidade diversos aspectos de um
fendbmeno, de um problema, de uma situacao real: o caso.

Assim, como refere Stake (2005:11) o estudo de caso consiste no “estudo
da particularidade e da complexidade de um caso singular para chegar a
compreender a sua complexidade”. Neste contexto de compreensao profunda

de uma realidade, Yin (2003:13) define estudo de caso como “uma
investigacdo empirica que estuda um fendémeno contemporéaneo dentro do
contexto de vida real de vida, especialmente quando as fronteiras entre o
fenomeno e o contexto ndo sdo absolutamente evidentes” e acrescenta Yin
(2001) e Stake (2005) sdo dos autores mais citados e considerados na
investigacdo baseada em estudo de casos. Que para tal se podem usar
multiplas fontes para recolher evidéncias e informacgdes (Yin, 2003), desde que
sejam apropriadas e possibilitem compreender o caso no seu todo (Yin, 2003).
E que, o estudo de caso implica um conhecimento profundo da realidade
investigada e, como tal, recorre a diferentes métodos e técnicas que se

engquadram, sobretudo, num paradigma de investigacao qualitativa.
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Pelas definicbes, antes, expostas também €& possivel constatar que o
estudo de caso tem como objecto de investigagdo uma unidade particular que
pode ser uma pessoa, um grupo, um acontecimento, uma organiza¢cdo, uma
comunidade, (Serrano, 2004).

Transpondo estes objectivos para a realidade educativa, pode ser uma
classe, um aluno, um professor, um programa de ensino, a pratica de um
professor, uma determinada politica educativa, entre outras possibilidades
(Gomez, Flores & Jiménez, 1999).

Neste quadro, Patton (1980), referido por Gomez, Flores & Jiménez,
(1999:92) considera, ainda, o estudo de caso como “uma forma particular de
recolher, organizar e analisar informacgdes”. Como consequéncia, o estudo de
caso implica, segundo Jiménez (1991), referido por Gémez, Flores & Jiménez,
(1999:92) “um processo de indagacdo que se caracteriza por um estudo
detalhado, compreensivo, sistematico e em profundidade do caso objecto de
interesse”.

A modalidade de estudo de caso possui uma dupla vertente: por um lado,
€ uma modalidade de investigacdo apropriada para estudos exploratorios e
compreensivos e que tem, sobretudo, como objectivo a descricdo de uma
situacdo, a explicacdo de resultados a partir de uma teoria, a identificacdo das
relaces entre causas e efeitos ou a validacao de teorias (Serrano, 2004).

Mas, por outro lado permite ilustrar e analisar uma dada situacéo real e
fomentar a discussdo e a tomada de decisfes, convenientes, para os mudar ou
melhorar, podendo servir, neste contexto, objectivos de aprendizagem e de
formac&o (Serrano, 2004). E que, de acordo com Gomez, Flores & Jiménez,
(1999:92) esta abordagem possui caracteristicas que a tornam muito util “para
a andlise de problemas praticos, situacdes ou acontecimentos que surgem no
guotidiano”.

O produto final de um estudo de caso constitui uma descricdo detalhada
do objecto de estudo em que se utilizam técnicas narrativas para descrever,
ilustrar e analisar as situacbes (Serrano, 2004; Gomez, Flores & Jiménez,
1999). Stenhouse (1990), referido por Gomez, Flores & Jiménez, (1999:92),
denomina este processo de “o registo do caso”.

Segundo Serrano (2004), como o estudo de caso tem como eleicdo

descobrir, compreender ou interpretar o significado de uma realidade, mais do
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gue comprovar hipéteses, a sua légica enquadra-se melhor numa perspectiva
de investigacdo qualitativa, embora isso nao signifique que se excluam os
meétodos e técnicas de cariz quantitativo. Assim, o estudo de caso € uma
abordagem abrangente que pode incluir técnicas como observacéao,
entrevistas, questionarios, analise de documentos e outras, podendo os dados
ser tanto qualitativos como quantitativos (Serrano, 2004).

A multiplicidade de critérios e caracteristicas que compdem os estudos de
caso levam a algumas classificacdes e tipificacbes. Assim, de acordo com o0s
objectivos e a natureza das informacdes finais, Yin (2003) classifica os estudos
de caso como: exploratérios, descritivos, explicativos e avaliativos.

Segundo Yin (2003), um estudo de caso € exploratério quando se
conhece muito pouco da realidade em estudo e os dados se dirigem ao
esclarecimento e delimitagdo dos problemas ou fendmenos da realidade; um
estudo de caso é descritivo quando ha uma descricdo densa e detalhada de
um fendmeno no seu contexto natural; um estudo de caso € explicativo quando
os dados tratam de determinar relacdes de causa e efeito em situacdes reais,
ou seja de que forma os factos acontecem em funcdo uns dos outros; um
estudo de caso € avaliativo quando produz descricdo densa, esclarece
significados e produz juizos. A emissdo de juizos € o acto essencial da
avaliacdo. Por seu turno, Gomez, Flores & Jiménez (1999) propéem um quarto
elemento, pois 0s objectivos que orientam o estudo de caso podem ser
coincidentes com os da investigacdo educativa em geral. Assim, dependendo
dos objectivos da investigacdo, o estudo de caso pode ser exploratoério,
descritivo, explicativo, transformador e avaliativo.

Existem diversas propostas de tipificacdo dos estudos de caso.
Considerando a proposta de Yin (1994) e também de Bogdan & Biklen (1994) é
possivel encontrar o estudo de caso Unico e o estudo de caso multiplo ou
comparativo. No primeiro exemplo, o investigador estuda uma realidade, um
ambiente, enfim um caso. No segundo exemplo, o investigador estuda dois ou
mais casos. Neste cenario, o estudo de caso comparativo distingue-se, ainda,
porque embora estejam em estudo dois ou mais casos, estes efectuam-se para
posteriormente serem “comparados e contrastados” (Bogdan & Biklen,
1994:97). Stake (2005), partindo dos propdésitos da investigacao, Stake (2005)

propde uma tipologia de estudos de caso que integra e distingue trés tipos: o
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estudo de caso intrinseco, quando o investigador pretende estudar uma
situacdo especifica na sua particularidade e complexidade, pois o interesse do
investigador € compreender melhor um dado caso; o estudo de caso
instrumental, quando o investigador utiliza o estudo do caso para aprofundar e
compreender melhor um tema que € o objecto de estudo ou para entender
melhor fenbmenos externos; o estudo de caso colectivo, quando o investigador
utiliza varios casos para, atraveés da sua comparacdo, conseguir um
conhecimento mais profundo sobre um fendmeno ou uma situacao real. Trata-
se de um estudo intensivo de varios casos.

Os estudos de caso sédo efectuados com unidades particulares ou
pequenas unidades sociais, nado sendo, por isso, possivel efectuar
generaliza¢Oes estatisticas (Yin, 2003). Como alternativa, Yin (2003) esclarece
que a generalizacdo analitica € mais adequada, dado que o objectivo € ampliar
e generalizar o modelo tedrico encontrado, a partir do estudo de caso. O que
se procura generalizar sdo proposicdes teoricas e ndo proposicdes sobre
populacdes (Yin, 2005). Por seu turno, quanto a questdo da generalizacdo no
estudo de caso, Stake (2005) refere, ainda, que a finalidade deste método é
interpretar e compreender, um dado caso real, e ndo generalizar, que € uma
base extremamente débil neste método. Serrano (2004) menciona, ainda, que
generalizar resultados ndo € uma questéo indispensavel no estudo de caso. No
entanto, sendo possivel destacar algumas generaliza¢des, estas podem servir
para, de algum modo, ser aplicadas noutras realidades.

Assim, se alguns autores consideram que os estudos de caso possuem as
virtuosidades, antes descritas, outros consideram esta abordagem como uma
investigacdo pouco rigorosa, imprecisa, parca em objectividade e pouco
credivel em conclusdes e generalizagbes, entre outros aspectos (Yin, 2003;
Serrano 2004). Estes autores tecem, assim, algumas criticas que nédo é
possivel ignorar, pelo contrario, € necessario contornar. Este facto conduz a
reflexdo sobre as questdes da validade externa (generalizacdo dos resultados),
da fiabilidade (do processo de recolha e andlise de dados) e da validade
interna (rigor das conclusdes). Em primeiro lugar ha que compreender que o
estudo de caso € uma abordagem alternativa a tradicional. Assim, a questao da
generalizacdo para Stake (2005) nao tem qualquer sentido dado que se trata

de investigagcbes sobre casos reais que sdo Unicos em certos aspectos e, por
65



isso, irrepetiveis (Stake, 2005) e a sua validade externa encontra-se no seu
poder “revelatério” (Yin, 2003:40) da situacdo concreta. Porém, quando os
estudos de caso procuram, de algum modo, generalizar resultados, pode-se
encontrar proposicdes ou hipoteses que relacionam conceitos ou factores
dentro do caso, constituindo estas o final da investigacdo, ao contrario das
abordagens tradicionais que comecam pela formulacdo de hipoteses,
sugerindo, assim, pistas para investigacdes futuras (Serrano, 2004; Stake,
2005). Assim, como sugere Bartolomé (1992), referido por Gomez, Flores &
Jiménez “o0 estudo de casos coaduna-se com a finalidade de chegar a gerar
hipoteses, a partir de um estabelecimento solido de relacdes descobertas,
aventurando-se a alcancar niveis explicativos de supostas relacdes causais
que aparecem num contexto natural concreto e dentro de um dado processo”
(1999:98).

Em segundo lugar, a questdo da fiabilidade (fidelidade) relaciona-se com
a reposta das conclusdes, isto € com a possibilidade de outros investigadores
com 0S mesmos instrumentos poderem obter resultados idénticos sobre o
mesmo fendmeno. Ora, no estudo de caso, nao s0, o investigador &, inUmeras
vezes, 0 Unico instrumento do estudo, como também, o caso, em si, hdo pode
ser replicado (Yin, 2003). Logo, para que seja reconhecida a fiabilidade no
estudo de caso, Yin (2003) aconselha o investigador a efectuar uma descricéo
pormenorizada, rigorosa e clara de todos os passos do estudo, para que outros
investigadores possam repetir 0s mesmos procedimentos em contextos
similares (Yin, 2003).

Em terceiro lugar, a questdo do rigor ou da validade interna deve ser
contornada pela precisdo das conclusdes, na medida em que estas tém de
traduzir com justeza a realidade investigada. Para tal, Yin, (2003) diz que é
possivel e importante reduzir a subjectividade do investigador, através de uma
descricdo densa das relacbes entre causas e efeitos e das inferéncias
consideradas na investigacao (Yin, 2005). Por seu turno, Stake (2005) sugere
gue o estudo de caso pode ganhar em credibilidade se o investigador recorrer
a processos de triangulacdo metodolégica, como por exemplo, utilizando mais
do que uma vez 0 mesmo méetodo e comparar os dados obtidos; ou se utilizar

mais do que um método (entrevista, questionario etc.) para captar informacdes;
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ou se mais do que um investigador confrontar os dados obtidos no mesmo

caso.

2.3.2. O estudo de caso de cariz construtivista

Denzin & Lincoln (2006: 163), definem paradigma como “um conjunto
basico de crencas que orientam a acgao”.

Segundo Lincoln & Guba (2006 in Denzin & Lincoln, 2006), quatro
grandes paradigmas estruturam e organizam a investigacdo qualitativa:
positivismo, pos-positivismo, teoria critica e o construtivismo. O paradigma
construtivista, entendido como um meio de conhecer o mundo a partir do ponto
de vista daqueles que nele vivem, adequa-se completamente a metodologia do
estudo de caso, pois sintonizam numa leitura complexa, rica e profunda da
realidade. Mas, ao destacar o construtivismo convém esclarecer algumas
questdes que este paradigma encerra e que dizem respeito a epistemologia, a
ontologia, a metodologia privilegiada para aceder ao conhecimento e ao
objectivo da ciéncia (Oliveira-Formosinho, 2002, in Oliveira-Formosinho &
Kishimoto, 2002).

A questdo epistemoldgica concretiza-se na resposta a pergunta “Qual é a
natureza da relacdo entre sujeito e objecto do conhecimento?” (Oliveira-
Formosinho, 2002, in Oliveira-Formosinho & Kishimoto, 2002:101).

Segundo Denzin & Lincoln (2006: 164), a abordagem construtivista possui
um “compromisso para com o estudo do mundo a partir do individuo em
interaccdo”. Logo, em termos epistemoldgicos o conhecimento produzido pelo
investigador caracteriza-se por ser “transnacional/subjectivista” e as
“descobertas criadas” por ele (Lincoln & Guba, 2006, in Denzin & Lincoln,
2006: 171), através de um acumulo de conhecimento que conduz a
“reconstrugdes mais informadas e sofisticadas” e que constituem uma
“experiéncia vicaria” (Lincoln & Guba, 2006, in Denzin & Lincoln, 2006:172).
Assim, o estudo de caso assente numa perspectiva construtivista parte do
pressuposto de que o0 conhecimento resulta da interpretacdo de quem
investiga, através de um processo dialéctico com os actores sociais implicados
no seu contexto de actuacéo (Denzin & Lincoln, 2006). Neste sentido, a relacéo

entre o investigador e 0 caso em estudo possui uma natureza subjectiva, pois
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“a interaccao subjectiva permitirhd a abordagem das realidades construidas por
cada um” (Oliveira-Formosinho, 2002, in Oliveira-Formosinho & Kishimoto,
2002:101). Quanto a questao ontoldgica, que se concretiza na pergunta “Qual é
a natureza da realidade que conhecemos?” (Oliveira-Formosinho, 2002, in
Oliveira-Formosinho & Kishimoto, 2002:101), a perspectiva construtivista
considera que “a realidade existe enquanto construgcao mental, dependendo a
sua forma e conteudo das vivéncias sociais de cada um” (Oliveira-Formosinho,
2002, in Oliveira-Formosinho & Kishimoto, 2002:101), situadas num dado
espaco e tempo. Neste sentido, Denzin & Lincoln (2006) consideram que o
construtivismo adopta uma ontologia relativista, pois trata-se de ‘“realidades
construidas em planos locais e especificos” (Lincoln & Guba, 2006, in Denzin &
Lincoln, 2006:164) e, nesta perspectiva, ndo ha realidade mas realidades.
Assim, num estudo de caso construtivista, o investigador constréi uma versao
possivel para os fendmenos investigados, resultantes da sua “compreensao”
(Lincoln & Guba, 2006, in Denzin & Lincoln, 2006:172) ou da sua construcao
mental sobre o caso (Oliveira Formosinho, 2002, in Oliveira-Formosinho &
Kishimoto, 2002). Sendo um estudo de caso uma descricdo de uma situacdo
real, numa abordagem construtivista, a descricdo ser4d o resultado da
experiéncia do investigador, da sua interpretacdo sobre o contexto e sobre os
significados dos sujeitos implicados.

Aqui se situa o relativismo ontologico do estudo de caso construtivista.

A guestdo metodoldgica concretiza-se na resposta a pergunta “Quais as
formas privilegiadas para construir conhecimento?” (Oliveira-Formosinho, 2002,
in Oliveira-Formosinho & Kishimoto, 2002:100). A perspectiva construtivista
adopta uma postura “hermenéutica/dialéctica” (Lincoln & Guba, 2006, in Denzin
& Lincoln, 2006:164) visando a interpretacao das vozes (falada ou escrita) dos
sujeitos e a procura dos seus significados. E que, o construtivismo entende que
0 sujeito conhece a realidade a partir dos pontos de vista daqueles que nele
vivem. Nesta acepc¢do, o conhecimento é o resultado da relacao dialéctica que
os actores mantém num dado contexto. Num certo sentido, na O&ptica
hermenéutica e dialéctica o conhecimento resulta de comparar e contrastar “as
construgdes individuais, incluindo a do investigador, de modo que cada um
possa confrontar as suas constru¢cbées com as dos outros no sentido de

«realidades de compromisso»“ (Oliveira-Formosinho, 2002, in Oliveira-
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Formosinho & Kishimoto, 2002:101). Assim, se pode dizer com Lincoln & Guba
gue a natureza do conhecimento, num estudo de caso construtivista, sera fruto
das “reconstrucdes individuais que se fundem em torno de um consenso
comum” (2006 in Denzin & Lincoln, 2006:172). Deduz-se do exposto que o
objectivo da ciéncia é “reconstruir o mundo” (Oliveira-Formosinho, 2002, in
Oliveira-Formosinho & Kishimoto, 2002:101). Assim, um estudo de caso de
natureza construtivista, tem como finalidade de investigacdo reconstruir a
realidade social, o fenomeno, o contexto: o caso.

De acordo com Oliveira-Formosinho (2002 in Oliveira-Formosinho &
Kishimoto, 2002) a operacionalizagcdo de um estudo de caso construtivista
obedece a um caminho heuristico e, como tal, o investigador recorre a um
“conjunto de instrumentos para a descricdo, a analise dos processos de
intervencdo, permitindo documenta-los e posteriormente interpret4-los”
(Oliveira-Formosinho, 2002, in Oliveira-Formosinho & Kishimoto, 2002:102).
Esse conjunto de instrumentos capta o desenrolar do caso em todo o seu
desenvolvimento. Para tal, o investigador recorre a técnicas como “observacao
participante, notas de campo, entrevistas semi-estruturadas individuais e
colectivas, dados de observagdo estruturada usando escalas, incidentes
criticos, fotografias” (Oliveira-Formosinho, 2002, in Oliveira-Formosinho &
Kishimoto, 2002:102). O uso destes instrumentos de colecta de informacfes
permite ao investigador “escutar as percepg¢des dos actores, segui-las, ouvi-las,
regista-las” (Oliveira-Formosinho, 2002, in Oliveira-Formosinho & Kishimoto,
2002:102) e fazer o retrato de uma situagcao social particular captando modos
de vida, componentes culturais, perspectivas, valores, atitudes, conhecimentos,
interaccoes dos sujeitos (Gomez, Flores & Jiménez, 1999). Deste modo, o
investigador compreende as perspectivas, os significados e o envolvimento dos
sujeitos numa situacgéo particular.

Este € um estudo de caso de uma accédo e, por isso, enquadra-se num
estudo de caso de tipo etnografico. Poréem, ha que distinguir estudo de caso
etnografico de estudo de caso construtivista. O estudo de caso construtivista
pretende “entender um percurso, um processo de mudanca que ndo €
meramente emergente” (Oliveira-Formosinho, 2002, in Oliveira-Formosinho &
Kishimoto, 2002:102), mas que se faz a partir dos saberes e experiéncias dos

actores “e em direccéo a novos saberes e experiéncias” (Oliveira-Formosinho,
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2002, in Oliveira-Formosinho & Kishimoto, 2002:102-103). Trata-se, assim, do
estudo de um caso através da participacdo e interaccdo dos seus autores
“ouvindo-os, mas também confrontando-os com outras perspectivas, com
outras possibilidades, outras alternativas” (Oliveira-Formosinho, 2002, in
Oliveira-Formosinho & Kishimoto, 2002:103). E um estudo de caso de uma
accao, mas no ambito de uma intervencdo e com objectivos de produzir
mudanca, transformacéo, edificar diferenca. A mudanca pode situar-se, entre
outras circunstancias, ao nivel das concepcodes, da accdo, das perspectivas e
dos significados dos sujeitos. Como esclarece Oliveira-Formosinho (2002, in
Oliveira-Formosinho & Kishimoto, 2002:103):

“Os estudos na légica da accdo podem considerar-se
etnograficos, os estudos na logica da intervencdo podem
considerar-se construtivistas, no sentido de que eles sao
referenciados a valores, objectivos, intencées, compromissos,
propostas que se desenrolam num tempo — que é o tempo em
gue se esta fazendo o estudo de caso — que € um tempo do
trabalho de todos em torno da conquista da diferenca que se
guer construir porque criaram novas significacdes para, por
exemplo, a imagem da criangca, a imagem de professora, 0
processo de ensino-aprendizagem, a qualidade dos servicos a
oferecer pela instituicdo”.

O estudo de caso construtivista pretende captar a mudanca ou as novas
percepcdes dos actores, mas “em evolucao e na direccao de algumas grandes
finalidades que se estabeleceram colaborativamente” (Oliveira-Formosinho,
2002, in Oliveira-Formosinho & Kishimoto, 2002:104), pois é um processo de
intervencao participado entre investigador e sujeitos. Recorrendo novamente a
uma citacao de Oliveira-Formosinho (2002 in Oliveira-Formosinho e Kishimoto,
2002:104) explicita-se melhor esta questao:

“os (estudos de caso) etnograficos estruturam-se em torno das
percepcbes dos sujeitos enquanto 0s estudos de caso
construtivistas se estruturam em torno dos processos de
crescimento e capacitacdo dos autores, dos processos de
assuncdo da agéncia pelos autores, dos processos
colaborativos orientados para metas, assumindo a capacitacéo
COMO um processo socio-construtivista”.

Assim, o0 estudo de caso construtivista assenta numa logica de

compreensao dos processos de intervencdo e de mudanca, bem como, de
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entendimento do crescimento, da capacitacdo e da agéncia dos actores que
resultam de processos colaborativos encaminhados para finalidades.

Segundo Oliveira-Formosinho (2002, in Oliveira-Formosinho & Kishimoto,
2002:104) procura-se também uma “construcdo partilhada do significado de
qualidade” e a “construcdo da qualidade no quotidiano das préticas
educativas”, pois € um modo operatorio que possui alguns aspectos definidos e
outros que se definem durante o processo Oliveira-Formosinho (2002, in
Oliveira-Formosinho & Kishimoto, 2002).

A memodria da intervencdo, a avaliagdo da formagdo e o suporte da
pesquisa encontra-se documentada nos portfélios da intervengdo que
constituem um instrumento fundamental para o estudo de caso construtivista
(Oliveira-Formosinho, 2002, in Oliveira-Formosinho & Kishimoto, 2002:104),
pois reunem as evidéncias dos aspectos de construgdo e reconstrucdo da

realidade social.

2.4.3. Um estudo de caso construtivista no ambito da investigacdo-acc¢ao

No contexto do que se vinha descrevendo, anteriormente, acresce
explicitar que se trata de um estudo de caso construtivista desenvolvido no
ambito da investigag&o-acgao.

A opcéao pela investigacdo-accao deve-se ao facto desta metodologia ter
como finalidade a mudanca de um contexto social concreto e contribuir para o
desenvolvimento profissional dos actores (Serrano, 2004). Intencdo que
também estava presente neste estudo. Pois, como refere Corey (1953), citado
por Serrano (2004:150), a investigacdo-accdo € um processo “atraves do qual
0s praticos pretendem estudar os seus problemas cientificamente com o fim de
guiar, corrigir e avaliar sistematicamente as suas decisfes e acc¢des”. Assim,
esta metodologia adquire uma importancia primordial no campo educativo e
concretamente neste trabalho.

E que, a investigacdo-accdo promove o dialogo tedrico-pratico; conjuga
processos de investigacdo e accdo; conduz a producdo de conhecimentos e
mudancga; e promove a interaccdo entre investigadores e actores (Serrano,

2004). Pode-se afirmar que a natureza deste estudo considerava a
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investigagdo como uma fonte de esclarecimento para a tomada de decisOes e a
accao como fonte de informacao para a investigagdo num processo articulado.

Assim, os dados da investigacdo auxiliavam a decidir o que, como ou
quando agir e a accao esclarecia o que, como ou quando era possivel. Por
outro lado, a natureza deste estudo privilegiava uma producao partilhada de
saberes entre investigadora e actores. Por isso, 0s conhecimentos da
investigadora foram muitas vezes provocacao, critica e desafio a reflexao até a
producdo partilhada de saberes que conduziam a mudanca. Finalmente, a
natureza deste estudo privilegiava a colaboracao entre investigadora e actores
no processo de mudancga, pois ndo se pretendia uma mudanca proposta pelo
investigador, mas construida com os actores implicados na transformacéo, em
que o investigador contribuia, a cada passo, com recursos-varios, para essa
descoberta.

Em investigacdo-acgao, 0os sujeitos partem com uma preocupacao inicial
ou uma ideia geral de que ha uma necessidade de mudanca ou de melhoria de
uma realidade, a seguir € necessario planificar, agir, observar e reflectir para
dar conta do seguimento da mudanca e das melhorias produzidas. O ciclo
repete-se cumprindo-se, deste modo, a espiral reflexiva de investigacdo-accéo
que Kemmis & McTaggart (1992) apresentam, como esquema de movimento
para a mudanca que ocorre com um grupo implicado nesse processo. O
movimento espiralar descrito ndo foi entendido de forma rigida e aprisionada,
neste trabalho. Procurou-se uma grande flexibilidade no decurso da sua
operacionalizacdo, preferindo entender esses passos como guias e como
pontos de partida para a ac¢cao, sem constranger a actuacao.

Mas, convém sublinhar que foi através desta sequéncia, em que a
reflexdo sobre a pratica levava a uma proposta de mudanga e a implementacéo
da mudanca levava a uma melhor compreensao da pratica, que se descobriu e
concretizou a rigueza formativa desta metodologia, neste trabalho. Assim, este
estudo de caso construtivista no ambito de uma metodologia de investigacao-
accdao surge interligado. Por um lado, como pratica com caracter colaborativo e,
por outro lado, como actividade de investigacdo que, simultaneamente,
contribuiram para a mudanca dos actores e da instituicAio em estudo. O
caracter colaborativo adveio da relacéo estabelecida entre a investigadora e os

actores da instituicdo, que se caracterizou por prosseguirem um objectivo
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comum: a mudancga e a melhoria da qualidade. Bem como, se caracterizou por
partilharem problemas e preocupacdes, em que o investigador/formador ajudou
0 grupo em estudo a encontrar solugcdes e a desenvolver competéncias de
reflexdo sobre a sua pratica. Pode-se dizer que o investigador/formador, neste
processo, assumiu o papel de amigo critico (Oliveira-Formosinho, 2002), isto &,
de alguém que auxiliou os actores a analisar e a questionar a pratica tendo
como horizonte mudancgas no seu pensamento e accao. A investigacao-accao,
neste trabalho teve uma orientacdo eminentemente pratica, pois a finalidade
primordial consistiu no estudo de problemas da pratica com vista a melhoria da
mesma e da aprendizagem através da accdo (Kemmis & McTaggart, 1992).
Pelo descrito, ficam patentes trés vertentes fundamentais deste trabalho e do
processo de investigacao-accao: a investigacdo, a accao e a formacéao.

A partir destes pressupostos é necessario caracterizar a realidade social,
gue foi objecto deste estudo de caso e revelar quais os instrumentos e 0s

procedimentos de recolha de informacdes que se utilizaram.

2.3.4. O estudo de caso desta investigacao

Com base nos pressupostos até aqui enunciados, sobre os paradigmas
de investigacdo, serd importante explicitar a perspectiva que configurou a
producdo de conhecimentos do presente estudo de caso. O estudo de caso
desta investigacdo segue uma posicao epistemoldgica de natureza qualitativa e
de cariz construtivista, pois procurou-se a compreensao intensa e profunda de
um dado contexto social para o perceber em toda a sua complexidade (Stake,
2005; Yin, 2003), a partir da perspectiva dos seus actores e da interpretacéo do
investigador num processo dialéctico (Denzin & Lincoln, 2006). Trata-se de um
estudo de caso unico, seguindo a definicdo de Yin (2003) e Bogdan & Biklen
(1994), pois a pesquisa incidiu sobre uma realidade particular e circunscrita,
neste caso, um dado jardim-de-infancia e os actores que gravitam em torno
desse cenario educativo (educadores de infancia, criancas, professores e
direccdo). E, como o propédsito da investigacdo incidiu sobre uma situagéo
especifica, para a estudar na sua particularidade e singularidade, pode-se
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afirmar, de acordo com (Stake, 2005), que se reporta a um estudo de caso
intrinseco.

Por seu turno, trata-se de um estudo de caso descritivo (Yin, 2003) e
interpretativo porque se intentou efectuar uma descricdo densa e detalhada da
realidade com o objectivo de perceber aquilo que 0s sujeitos pensaram e
experimentaram durante o estudo de caso. Para isso, contribuiu a realizac&o
de entrevistas, dos inquéritos, da analise de documentos e a observacéao do
envolvimento das criancas e do empenhamento dos adultos. Também, houve o
propésito de compreender de, algum modo, como é que os factos aconteciam
em funcéo uns dos outros e, neste sentido, a pesquisa reporta-se a um estudo
de caso explicativo (Yin, 2003). Acresce dizer que ndo se procura uma
causalidade linear (tal causa produz tais efeitos), mas uma causalidade circular
(os actores produzem o0 contexto e o contexto produz os actores que o0
produzem: retroac¢ao), tudo isto acontece num circulo em espiral por meio da
evolucdo e da mudanca. Netes estudo pretende-se: (i) compreender as
relacbes de poder entre o professor e o aluno; (ii) compreender que tipos de
poder estdo inerentes a profissdo docente; (iii) compreender de que forma pode
o professor criar estratégias, ac¢des ou principios para promover atitudes de
autonomia e de tomada de decisdo, tendo em conta o poder inerente a si, sem
prejudicar a liberdade do sujeito; (iv) compreender as relagdes circulares entre
o conhecimento dos actores sobre a pedagogia da infancia e a sua acc¢ao; (v)
compreender a imagem de crianga, a nocao de poder do professor e os direitos
da crianca.

Porém, este estudo de caso tem como finalidade analisar uma dada
realidade social e fomentar a tomada de decisGes convenientes para a mudar e
melhorar servindo, deste modo, objectivos de formacao (Serrano, 2004). Nesta
perspectiva, trata-se de um estudo de caso transformador (Gomez, Flores &
Jiménez, 1999). E que, nesta pesquisa, a constru¢cdo de conhecimento foi
resultado do confronto e do contraste dos significados dos actores e do
investigador, no sentido de se edificarem realidades de compromisso (Oliveira-
Formosinho, 2002, in Oliveira-Formosinho & Kishimoto, 2002) em torno de um
consenso comum (Denzin & Lincoln, 2006).

Para tal, teve particular importancia a formacdo em contexto, que

constituiu um forte tempo de escuta dos actores, dos seus saberes, das suas
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experiéncias e de confronto com perspectivas alternativas, rumo a novos
saberes e experiéncias (Oliveira-Formosinho, 2002, in Oliveira-Formosinho &
Kishimoto, 2002). Este foi um processo colaborativo, orientado por e para
metas (ndo séo todas definidas a priori) de mudanca, que conduziu a um relato
detalhado da accao no contexto da intervengéo, do crescimento, capacitacao e
agéncia dos actores (Oliveira-Formosinho, 2002, in Oliveira Formosinho &
Kishimoto, 2002) e cujo proposito final foi a mudanca da realidade. Numa
segunda fase da investigacéo, pretende-se criar uma estratégia baseada em
principios e acc¢des que poderdo servir de indicador para que o professor crie
uma relagcdo de poder entre si e o aluno sem, no entanto, prejudicar a

autonomia do aluno, dos seus direitos e liberdade de escolha e decisao.

2.4. Fontes de Dados

Sabendo que na investigacdo qualitativa, a fonte directa dos dados é o
ambiente natural, contactimos com as pessoas, observamos os diferentes
acontecimentos, tomamos e registamos informacdes, a fim de evitar
interferéncias ou interpretacbes que existiiam se fossem outras pessoas a
observar.

A recolha de dados, na investigacdo qualitativa, segundo Bogdan &
Biklen (1994:73), consiste nas seguintes técnicas: observacdo, observacao
participante, entrevista com os participantes e catalogacéo dos documentos.

Para Bell (1997), a observacdo € o Unico método que capta 0s
comportamentos em que eles se produzem, sem a mediacdo de um documento
ou de um testemunho. A validade desta técnica, segundo Quivy (1992),
depende da preciséo e do rigor das observagdes, as quais no dizer de Ludke &
André (1986:25) deverd ser controlada e sistematica, que segundo 0 mesmo
autor devera ser planeada cuidadosamente determinando “o qué” e “0 como”
observar. Neste trabalho, construiremos um guido de observacdo e
construiremos grelhas de registo escrito. Estas grelhas serdo construidas,
tendo em atencdo os aspectos mencionados por Liudke & André (1986):
iniciando cada registo com a indicacdo do dia, hora e local; o periodo de

duracdo da observacdo e o numero de participantes. Serdo também feitas a
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margem das anotacdes, observacées e/ou inferéncias do observador.
Procedemos a uma observacédo directa, que dependem essencialmente do
sentido de observacdo e da capacidade de registar todas as observacdes
realizadas pelo observador.

Segundo Lodi (1989:27), “ndo ha método mais importante de colecta de
dados do que a observacédo, onde as informacdes sdo percebidas e inferidas”
Estrela (1990), apresenta diferentes formas de fazer observacdo: observacao
ocasional, observacéo sistematica e observacao naturalista.

Apods a recolha de dados qualitativos proceder-se-a ao tratamento dos
mesmos.

Segundo Ludke & André (1986) as categorias emergem num primeiro
momento do enquadramento tedrico consistente. Ao construirmos as
categorias tivemos em atencdo as qualidades apresentadas por Mucchielli
(1988). Assim estas devem de ser exaustivas; exclusivas; objectivas;

pertinentes e claramente definidas.

2.5. Técnica e Critérios de Recolha dos Dados

Tuckman (2000: 516) refere que as fontes de obtencdo de dados que se
podem utilizar num estudo de caso sdo normalmente de trés tipos: (i)
entrevistas, (ii) documentos varios e (iii) através da observacéo.

A recolha de dados neste estudo foi exclusivamente feita pelo investigador
e no contexto escolar, baseando-se fundamentalmente: (i) nas observacdes
directas na sala de aula registadas em notas de campo; (ii) nos inquéritos
(entrevistas e questionarios); (iii) na reunido de documentos (tarefas realizadas
no computador, teste de avaliagdo e gravacgao video).

Noutra perspectiva, Lincoln & Guba (1985) referem ainda que a recolha de
dados deve ser interrompida quando os depoimentos comecam a tornar-se
repetitivos, pois nesta etapa, estes autores dizem que se atingiu o “ponto de

saturagao”.
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2.5.1. Inquéritos

De acordo com Birou (1982 : 454), “o inquérito, em ciéncias sociais, € uma
pesquisa sistematica o mais rigorosa possivel de dados sociais significativos, a
partir de hipéteses ja formuladas, de modo a poder fornecer uma explicacao”.

O inquérito por questionario é uma técnica de observacdo ndo participante
que se apoia numa sequéncia de perguntas ou interrogacdes escritas que se
dirigem a um conjunto de individuos (inquiridos), que podem envolver as suas
opinides, as suas representacfes, as suas crencas ou varias informacdes
factuais sobre eles proprios ou 0 seu meio.

O inquérito por questionario distingue-se da entrevista, porque a aplicagdo
do inquérito exclui em alguns casos a relacdo de comunicacdo oral entre
inquiridor e inquirido (entrevistado), caracteristica da situacao de entrevista - €
0 que se passa nos questiondrios de administracdo directa (ou auto-
administrados), em que o préprio inquirido regista as suas respostas. S6 nos
inquéritos de administracdo indirecta, nos quais € o inquiridor quem formula as
perguntas e regista as respostas do inquirido, se estara numa situacao
semelhante a da entrevista.

Esta técnica é adequada ao estudo extensivo de grandes conjuntos de
individuos (normalmente através da medida de certos atributos de uma sua
amostra representativa), mas tem importantes limitacbes quanto ao grau de
profundidade da informacéo recolhida.

Segundo Almeida & Pinto (1995), para a realizagdo de um inquérito por
questionario, deve-se seguir determinadas fases de preparacéao.

Estas fases séo as seguintes:

i) Planeamento do inquérito: nesta fase procurar-se-a delimitar, antes de
mais, 0 ambito de problemas a estudar e, consequentemente, o tipo de
informacéo a obter; definidos tdo claramente quanto possivel os objectivos do
inquérito, impde-se a formulacdo de hipoteses tedricas que irdo comandar os
momentos fundamentais da sua preparacdo e execucdo; (...) proceder-se-a,
ainda nesta fase e com recurso a certos resultados das operacdes
anteriormente referidas, a delimitacdo rigorosa do universo ou populacdo do

inquérito, bem como a construcao de uma sua amostra representativa (...).
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i) Preparacao do instrumento de recolha de dados: procede-se nesta fase
a redaccdo do projecto de questionério, tentando compatibilizar os objectivos
de conhecimento que o inquérito se propde com um tipo de linguagem
acessivel aos inquiridos; através de um pré-teste ou inquérito-piloto, seréo
previamente ensaiados do tipo, a forma e a ordem das perguntas que, a titulo
provisorio, se tenham incluido num projecto de questionario.

iii) Trabalho no terreno: no caso de se optar pela realizacdo de um
inquérito de administracdo indirecta, exigir-se-a evidentemente uma seleccéo e
formacdo de entrevistadores; ndo ja assim no caso de inquéritos que se
destinem a ser auto-administrados, onde entretanto certos pormenores de
execucdo material do questionario deverdao ser ponderados (aspecto grafico,
problemas relacionados com o envio e devolucdo dos questionarios, etc).

iv) Andlise dos resultados: esta fase inclui, além de outras operacdes, a
codificacdo das respostas, o apuramento e tratamento (...) da informacéo e a
elaboracao das conclusGes fundamentais a que o inquérito tenha conduzido.

V) Apresentacao dos resultados: concretiza-se normalmente na redaccao
de um relatério de inquérito.”

Os inquéritos por questionarios serédo aplicados aos docentes do Jardim-
escola em questdo, com o objectivo de perceber o que intendem por poder,
autoridade, lideranca e como estes topicos estdo ligados as organizacoes,
nomeadamente, a organizagdo escola.

De seguida, apresentamos o inquérito por questionario que se ira realizar:

1. Para uma grande parte dos autores que se debrucam sobre este assunto, o
poder é a capacidade de um agente produzir determinados efeitos, sendo uma
decorréncia da relacao social entre individuos, grupos ou organiza¢ges onde
uma das partes controla a outra.

Na sua opinido, qual das seguintes afirma¢cfes nomearia para definir o conceito
de Poder. Escolhe a que achar mais correcta:

D Poder é “a possibilidade de que um homem, ou um grupo de homens,
realize a sua vontade propria numa ac¢do comunitaria até mesmo contra a
resisténcia de outros que participam na acc¢ao.

Max Weber

|:| Poder é a “capacidade de produzir ou modificar os resultados ou efeitos

organizacionais”.
Mintzberg
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|:| “O Poder ndo existe, 0 que existe sdo préaticas ou relagbes de poder. O
Poder é algo que se exerce, que se efectua, que funciona”.
Foucault

Justifique:

2. Na sua opinido, qual das seguintes afirmacdes nomearia para definir o conceito
de autoridade:

7

|:| Autoridade é “um poder legitimo que, em determinadas circunstancias, (...)
constitui o poder mais decisivo da nossa vida moderna. Em suma um poder
gue se identifica sobretudo com a dominacéao.

Weber

|:| “Por autoridade, teremos de entender o ascendente que sobre nés exerce
qualquer poder moral que nos seja reconhecidamente superior”.
Durkheim

D Autoridade é “a capacidade de assegurar o desempenho de obrigacbes
por parte de unidades, num sistema de organizacdo colectiva, quando as
obrigacdes séo legitimas com referencia ao seu impacto sobre metas
colectivas e onde, no caso de protesto, h4 um pressuposto de imposicdo de
sancdes de qualquer que seja a real agencia daquela imposicao”.

Parsons

Justifique:

3. O poder estd intimamente ligado ao funcionamento das organizacdes,
nomeadamente, da Escola.
Na sua opinido, quem exerce poder na organizagdo escola?

Escolha a op¢éo que achar mais correcta.

|:| Nas organizacdes quem detém mais poder é quem mais controla, também
parece certo que todos 0s actores organizacionais possuem poder, mais
que ndo seja “um minimo de poder’ gue 0s actores organizacionais

convocam “procurando maximizar os seus ganhos”.
Crozier( 1963: 10).

D “Quanto mais a zona de incerteza controlada pelo individuo ou pelo grupo
seja crucial para o éxito da organizacao, mais ele dispora de poder”.
Crozier & Friedberg (1977: 42-72)

D “As organiza¢cGes normativas sdo entidades nas quais o poder normativo é
a principal fonte de controle sobre a maioria dos participantes dos niveis
inferiores”.

Etzione (1974)

Justifique:
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4. A lideranca ndo é mais do que o exercicio do poder por parte de um actor
sobre um grupo" sendo "esta especificacdo de grupo, enquanto destinatario do
exercicio do poder, que constitui uma das caracteristicas basicas, e geralmente
reconhecidas, do conceito de lideranca" (Jesuino, 1987:8).

Na sua opinido, qual das seguintes afirmacdes nomearia para definir o conceito de
Lider, tendo em conta o tipo de lideranca:

[1 o lider (formal) determina a politica da escola, as estratégias gerais,
dispensa mecanismos e processos de participacdo, orienta a sua acgao
através de dispositivos de submissdo pessoal e normativa.

|:| O lider caracteriza-se pelo incentivo que exerce para a participagdo na
formulacdo de politicas e estratégias e nas tomadas de decisdo havendo
margens significativas de autonomia e liberdade para os membros da
organizacao.

|:| O lider dilui o seu poder de forma a enfatizar procedimentos valorativos da
eficiéncia e eficacia do trabalho desenvolvido.

Justifique:

2.5.2. Entrevistas

Patton (1990), citado por Tuckman (2000: 517), refere que ha trés tipos de
entrevistas que variam entre as que sdo totalmente informais ou de
conversacao e as que sao altamente estruturadas e fechadas. As entrevistas
qualitativas, como refere Bogdan & Biklen (2000: 135) variam quanto ao grau
de estruturacdo, desde as entrevistas estruturadas até as entrevistas nao
estruturadas.

No entanto, este autor refere ainda que as entrevistas semi-estruturadas
tém a vantagem de se ficar com a certeza de obter dados comparaveis entre 0s
Varios sujeitos.

Neste projecto optar-se-a por realizar entrevistas semi-estruturadas por
parecerem mais adequadas neste contexto e por permitirem maior seguranca
ao investigador. Estas serdo entdo conduzidas através de um guido onde se
encontraram algumas questbes gerais que serdo exploradas mediante as
respostas dadas pelos entrevistados. Neste contexto, Merton & Kendall (1946),

citado por Bogdan & Biklen (1994: 134), referem que as entrevistas qualitativas
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podem ser relativamente abertas, centrando-se em determinados topicos, ou
podem ser guiadas por questdes gerais.

Biggs (1986), citado por Bogdan & Biklen (1994: 136), refere que as boas
entrevistas caracterizam-se pelo facto de os individuos estarem a-vontade e
falarem livremente dos seus pontos de vista. Por outro lado, o investigador
podera colocar questbes que exigem alguma exploracdo de ideias. Como
refere Bogdan & Biklen (1994: 136), «as entrevistas, devem evitar perguntas
que possam ser respondidas “sim” e “ndo”, uma vez gue 0S pormenores e
detalhes sao revelados a partir de perguntas que exigem exploragao».

Assim, sera realizada uma entrevista semi-estruturada a directora do
Jardim-escola em estudo.

Em primeiro lugar, antes de iniciar a aplicacdo da entrevista, darei a
conhecer ao entrevistado alguns pontos prévios. Irei informar: (i) o ambito da
realizacdo do trabalho de investigagédo (ex: tema da investigagao, trabalho de
licenciatura, mestrado, doutoramento ou outro); (i) os objectivos da
investigacdo e a necessidade de realizar a entrevista; (iii) o modo como
pretendo utilizar as informacgdes recolhidas e difundir os resultados obtidos; (iv)
a necessidade de gravar a entrevista.

Posto isto, a entrevista inicia-se com a recolha de informacdes acerca do
entrevistado, nomeadamente, a identificacdo pessoal, a formacédo académica e
a sua situacao e percurso profissional. De realcar ainda, a necessidade de
registar a hora de inicio da entrevista e, mais tarde, do final da mesma, de
modo a poder-se aferir a duracgao total.

Realizado estes procedimentos prévios, da-se inicio a entrevista
propriamente dita.

No final da entrevista, o entrevistador devera reforcar a possibilidade
do(a) entrevistado a acrescentar informacdes relevantes ou que nao tenha
mencionado durante a sua realizacao.

Por dltimo, devera verificar a sua disponibilidade para uma leitura
posterior da transcricdo da entrevista, pronunciando-se sobre a exactidédo e o
grau de acordo com as informagdes transmitidas.

Assim, antes de iniciar a entrevista, devo:

1. Especificar o ambito do trabalho
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2. Apresentar os objectivos da entrevista:

I. Informar acerca dos resultados e explicar a natureza confidencial
e anonima da entrevista;

ii. Recolha, tratamento e divulgagdo das informacbes. Se assim o
desejar, o entrevistado poder ter acesso a informacao final;

iii. Solicitar a autorizacdo para realizar a gravacdo da entrevista:
realcar a importancia da gravacdo devido a necessidade de
transcrever e analisar posteriormente a informacéo obtida;

Iv. Antes de iniciar a entrevista, salientar ao entrevistado a
possibilidade de colocar davidas sempre que néo entender bem as
questbes efectuadas.

Por fim, no final da entrevista, irei:

1. Reforcar a possibilidade do entrevistado acrescentar informagdes
relevantes que n&o tenha mencionado durante a sua realizacéo;

2. Verificar a disponibilidade do entrevistado para ler posteriormente a
transcricdo da informacao recolhida com o objectivo de emitir um parecer
sobre a adequacéo das opinides que forneceu, corrigir eventuais erros e/ou
mal-entendidos nas respostas dadas.
2.1.No caso afirmativo, combinar a forma de envio da transcricdo da

entrevista (pessoalmente, por correio, etc.) bem como os prazos para a

entrega e recolha da mesma.

As questdes que iremos realizar serdo as seguintes:

i.  Olhando para a sua propria experiéncia, quais sao as grandes competéncias
ou caracteristicas que deve ter para poder exercer esta funcao/profissao?

ii.  Acha que estas caracteristicas foram melhorando ao longo do tempo, ou é
“algo que se tem e com que se nasce”?

iii.  Que tipo de principios/ideias sao fundamentais para si enquanto
professor(a)?

iv.  Os seus principios mudaram com os anos? De que modo?

v. Como implementa as suas ideias/principios? Dé-me alguns exemplos.
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Vii.

viii.

Como definiria o seu estilo de lideranca e de que forma exerce o seu poder
enquanto professor(a)?

A forma como exerce a sua lideranca mudou ao longo dos anos? Porqué? Se
sim, dé-me exemplos.

Quais as caracteristicas que prefere nos professores que trabalham consigo
em termos de lideranca?

2.5.3. Documentos

Para além dos inquéritos e das entrevistas, existem também os
documentos que podem variar entre pessoais e oficiais.

Os documentos pessoais tém sido muito utilizados na investigacao-accao,
principalmente pela importancia que os investigadores dao ao meétodo
biogréfico narrativo e as histérias de vida. Podem-se dividir em documentos
naturais, quando séo da iniciativa da propria pessoa e em que 0 propdsito do
seu autor ndo coincide com o objectivo do investigador, e em documentos
sugeridos pelo investigador, em que este, no caso do professor, solicita ao
investigado, o aluno, que escreva sobre as suas experiéncias pessoais. Neste
tipo de documentos, ganha particular relevo o diario, do professor ou do aluno,
pois destina-se a recolher reflexdes sobre acontecimentos da vida da pessoa
de uma forma regular e continuada.

Os documentos oficiais, dependendo do objectivo do investigador face ao
problema a resolver, podem ter grande importancia na medida em que se
constituem em boas fontes de informacéo. Entende-se por documentos oficiais
artigos de jornais e revistas, registos de organismos publicos, legislacéo,
horarios, actas de reunibes, planificacbes, registos de avaliacdo, oficios,
manuais, fichas de trabalho, enunciados de exames, etc.

Iremos proceder a uma analise documental a partir da leitura de duas
actas de reunibes de conselho escolar, onde podemos numa primeira
abordagem, aclarar, compreender, escolher, apurar e diferenciar dos
pensamentos expostos, aqueles que se revelardo de maior pertinéncia para o

estudo em guestao.
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2.5.4. Observacao

As observagfes que serdo utilizadas serdo naturais em contexto de sala
de aula, para perceber que as relacbes de poder existem entre professor e
aluno.

A investigacdo qualitativa dedica-se aos estudos dos processos,
estabelecendo uma relacao directa com os sujeitos observados.

Existem diferentes técnicas de recolha de dados que servem para
orquestrar as investigacdes qualitativas. Deste modo, consideramos varios
instrumentos de recolha de dados: o inquérito, que pode adquirir uma forma
oral (a entrevista) ou escrita (0 questionario); a observacéo, que pode assumir
uma forma directa sistematica ou uma forma participante, e a analise
documental.

Assim, quando falamos em estudos qualitativos, com o intuito de perceber
a relacdo de poder entre professor e aluno, estamos a falar em observacgéo
directa e presencial, sendo esta uma das técnicas mais utilizadas, tendo em
conta este tipo de estudo, nomeadamente quando se pretende observar: o tipo
de aquiescéncia que os alunos tém perante o professor; Como é que as
decisdes do professor elevam o seu poder; Que atitudes tém os alunos perante
a exposicao dos elementos propostos pelo professor (comunicacao).

Para Bogdan & Biklen (1994), o conceito de observacdo é definido de
forma simples. “olhar e ver o que se passa”, até ao “estudo rigoroso e
sistematico de comportamentos e situacdes”, apoiado em técnicas especificas

e treinadas e em meios sofisticados.

No ambito das Ciéncias da Educacdo e da pedagogia, verificamos que
existem uma infinidade de significados, acepc¢des e formas de utilizagdo para a
palavra observacao, nem sempre designando conceitos semelhantes.

Everison & Green (1986), aludem a observagdo enquanto conjunto de
utensilios de recolha de dados e enquanto processo de tomadas de decisao (o
gué ou quem observar, como observar e registar os dados, quando, onde, por
quem?).

Contrariamente a investigacdo quantitativa, na investigacdo qualitativa, o

investigador consegue ter uma posicao de neutralidade, tratando de néo alterar

84



a realidade, analisando os dados de forma indutiva para a construgcdo do
conhecimento, numa perspectiva holistica, global.

Independentemente do tipo/sistema de observacéo que se desenvolve, 0s
instrumentos de observacdo devem permitir uma observacéo fiel e sensivel de
modalidades de comportamento. No caso concreto da nossa area de
intervencdo, os dados recolhidos devem fornecer informagfes pedagdgicas
Gteis ao supervisor do seu comportamento, e do efeito que ele suscita nos
outros.

No quadro actual da nossa sociedade, cada vez mais a educacdo se
assume como uma preocupacao prioritaria, construindo-se um consenso
relativamente a ideia de que o desempenho da funcdo docente, reconhece e
exige que se entenda o professor como um profissional portador de
conhecimentos cientifico/pedagdgicos e com capacidade para exercer de uma

forma responsavel e competente as suas tarefas profissionais.

Ao mesmo tempo que se assume o reconhecimento do professor como
alguém que €& dotado de saberes e competéncias especificas e que
desempenha um papel fundamental na aprendizagem e desenvolvimento dos
alunos, também se estd implicitamente a reconhecer, de acordo com Onofre
(1997), que se “aprende a ser professor” e, que através de um processo de
formacdo se pode construir os saberes e competéncias proprios da funcao
docente.

Deste modo, assume-se a preocupacao de como promover a qualidade
do ensino, dependendo esta, essencialmente da qualidade da formacéo inicial,
do apoio recebido durante a carreira, das condicdes de trabalho nas escolas e
ainda, do “querer” individual da classe profissional e das suas concepcoes e
crencgas.

Também Perrenoud (1993, 120), defende que a formag&o dos futuros
professores se deve basear na investigacdo, ja que esta induz
necessariamente a uma relacéo activa com os saberes e com a realidade do
gue pretendem dar conta.

Esta ideia de formar o professor através da investigacdo também é
defendida Estrela (1977, 26) nos seguintes termos:

“O principal objectivo num programa de formacéo devera ser o
de contribuir para a formacdo de uma atitude experimental. SO
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através de uma pratica pedagogica de caracter cientifico se
tornard possivel inflectir a atitude tradicional que reduz a
pedagogia a uma arte. O professor para poder intervir no real
de modo fundamentado, terd de saber observar e
problematizar, intervir e analisar”.

Ao longo dos anos e do estudo sobre a investigacdo do ensino,
concretamente em todos os sistemas de formacdo de professores, dos
tradicionais aos mais actuais, a observacdo tem sido uma estratégia
privilegiada, desempenhando um papel decisivo no processo de modificacdo
do comportamento e da atitude do professor em formacéo.

A dimensédo “observacao” surge assim, como uma estratégia global de
qualquer modelo de formacédo de professores. A observacéao, juntamente com a
entrevista é a técnica mais utilizada no ambito da investigacdo qualitativa. Este
método de investigacdo destina-se a recolher dados de forma intencional,
sistematica e cuidadosa, sem interferir nem alterar a realidade, como resposta
a um objectivo previamente fixado. E através de uma correcta observacéo que
se consegue uma rigorosa avaliacdo do processo interactivo professor/aluno e
através da qual se detecta as necessidades de modificacdo de
comportamentos e atitude formativas dos docentes, negociando-se as
prioridades da formacdo. Antes de se iniciar uma observacéo é preciso definir
claramente os objectivos. O objecto da observacédo € determinado através da
seleccdo de dados, em funcdo dos objectivos de estudo. As principais
ferramentas do observador sé&o 0s seus proprios sentidos, em particular a visao
e audicdo, os quais podem ser ampliados por via do recurso a equipamentos
audiovisuais para registar, conservar e reproduzir a realidade.

Segundo Serafini & Pacheco (1990), referenciado em Flores & Pacheco
(1999, 156-157), a observacdo apresenta-se como estratégia global de
formacao de professores e assenta em trés pressupostos:

“Aprender a observar para aprender a ensinar’ - pressuposto
vélido tanto na formagéo inicial como continua, “a observacao
subordina-se a uma tomada de consciéncia de si enquanto
observador, das suas relacbes com a situacdo observada, da

sua implicacao pessoal na recolha de informacgdes”.
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Cabe ao orientador/formador, consciencializar o aluno/professor da
importancia da observagéo e utilizd-la como metodologia para a sua formacgao.

“Aprender a observar para aprender a ser professor reflexivo” — s6 a
observagdo pode conduzir a uma reflexdo num processo de investigacdo. E
necessario que tanto o estagiario como o professor se apoderem de situacdes
de ensino, de si proprio e dos outros, para que exista qualidade na reflexao.
“Aprender a observar para poder investigar” — colocam-se aqui questdes do
tipo: Observar o qué? Quando observar? Que técnicas de observacao?

Do exposto anteriormente, podemos concluir que a observacéo
desempenha um papel fulcral em toda a metodologia experimental, exigindo a
pratica quotidiana da formacdo de professores uma intervencdo pedagogica
fundamentada pela observacéao.

Ao iniciar qualquer processo de investigacdo através da observacao
devemos considerar, tal como refere Estrela (1996, 29), a definicdo dos
objectivos da observacdo, que ocorrera a partir das respostas que forem
atribuidas a questéo inicial - observar para qué? A definicdo desses objectivos
permite a construcdo do projecto de observacgéo, cuja construgdo esta assente
em “delimitar o campo de observacéo; na definicdo de unidades de observacéo
e no estabelecimento de sequéncia comportamental”.

ApoOs determinado o objecto da observacdo, surge outra questédo
fundamental para o projecto de investigagdo de observacdo — como observar?
A definicAo dos objectivos e a determinacdo do campo de observacgao
determinardo a estratégia a adoptar.

Em concreto estamos a referir-nos a determinadas formas e meios de
observacdo (métodos e instrumentos); a uma escolha de critérios e de
unidades de registo dos dados (funcional, temporal, etc); a uma elaboracéo de
métodos e técnicas de analise e tratamento dos dados recolhidos (fidelidade,
validade, etc.) e a uma preparacdo dos observadores (comparacdo de
protocolos de observacéao directa e simulagcédo de situacfes de observacéo).

No universo da formacdo de professores, através do processo de
supervisdo/observacdo pedagodgica, pretendemos ajudar a formar melhores
professores, de modo a contribuir para que melhorem as aprendizagens dos

alunos, garantindo a promocéo de um ensino de qualidade.
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Em relacdo ao poder, é importante que cada professor conheca o seu. E
indubitavel! Se o professor detém poder, terd que saber usufrui desse poder
para melhorar as suas praticas e ajudar os alunos a atingir os objectivos
propostos para cada tarefa e/ou aprendizagem.

Através da observacdo poderemos captar as falhas, erros e, também boas
praticas do exercicio de um poder na docéncia.

O observador podera desempenhar varios papéis dentro do contexto, ou
seja, a sua participacdo nas situacbes observadas podera variar: ser nao
participante (observador que permanece distanciado do objecto de estudo e
nao interage de forma alguma com o objecto de estudo no momento em que
realiza a observacdo. Este tipo de técnica, reduz substancialmente a
interferéncia do observador no observado e permite o uso de instrumentos de
registo sem influenciar o objecto de estudo); observador participante
(observador que partilha a vida do grupo, € um membro do grupo de estudo) e
auto-observacao (observador que assume o papel de sujeito e objecto).

A observacao como elemento regulador de tomada de deciséo, € um dos
aspectos fundamentais e criticos da formacdo de professores que é posto em
evidéncia nos diversos modelos de supervisédo.

Todo o trabalho do observador requer o maximo de respeito pelos direitos
individuais das pessoas. Para isso, temos de ter sempre presentes as
consideracdes éticas necessarias a proteccdo das pessoas. Os principios
éticos que englobam o evitar de danos aos participantes, o consentimento
informado e a forma clara e suficiente do trabalho a desenvolver. A
confidencialidade e a honestidade deverdo ser apanagio por todo e qualquer
observador.

A observacdo que iremos realizar, trata-se de uma observagao directa,
com o conhecimento do professor observado, bem como sera-lhe apresentado
0 objectivo do estudo. Sera realizada em sala de aula, em plena actividade
escolar. Desta forma, sera possivel observar as relacdes entre professor/aluno,
bem como os métodos utilizados pelos professores na execucdo do seu poder
intrinseco.

A grelha que iremos utilizar tera esta estrutura:
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Item a Parametros a | Observacao Inferéncias
observar | observar

Poder 1. Tipo de
aquiescéncia
gue os alunos
tém perante o
professor.

Autoridade| 2. Como é que
as decisfes do
professor
elevam o seu
poder.

Lideranga | 3. Que atitudes
tém os alunos
perante a
exposicao dos
elementos
propostos pelo
professor
(comunicacao).

\"ZJ

4. Como é que
as decisfes do
professor levam
a ascensao dosg
alunos.

2.6. Categorias de analise

Wolcott (citado por Vale, 2004), revela trés momentos fundamentais
durante a fase de analise de dados: descricdo, andlise e interpretacdo. A
descricdo corresponde a escrita de textos resultantes dos dados originais
registados pelo investigador. A andalise € um processo de organizacdo de
dados, onde se devem salientar os aspectos essenciais e identificar factores
chave. Por ultimo, a interpretacdo diz respeito ao processo de obtencdo de
significados e ilagOes a partir dos dados obtidos.

Na mesma ordem de ideias, Miles & Huberman (citados por Vale, 2004)
propdem um modelo de analise na investigacdo qualitativa que consiste em
trés momentos: a reducdo dos dados, a apresentacdo dos dados e as
conclusdes e verificagdo. A reducdo dos dados diz respeito ao processo de
seleccionar, simplificar e organizar todos os dados obtidos, durante a
investigacdo. A apresentacdo dos dados refere-se ao momento em que a

informacédo é organizada e compactada para assim o investigador poder ver

89




rapida e eficazmente o que se passa no estudo. O terceiro e Ultimo momento
correspondem a extraccdo de conclusbes de toda a informacdo recolhida,
organizada e compactada, que esta dependente da quantidade de notas
tiradas, dos métodos usados e, principalmente, da experiéncia do investigador
neste campo. E neste momento que é realizada a triangulagdo dos dados
obtidos na entrevista semi-estruturada, nos inquéritos directos, nas
observacdes e, finalmente, analise documental.

Neste caso, os dados sdo organizados dentro de cada unidade de analise,
resultando assim, a construcdo de uma grelha de dados. Dividimos os dados
em trés unidades de analise: (i) o Poder; (ii) Autoridade; (iii) Lideranca.

Os dados serdo apresentados mediante um codigo especifico. Nos
inquéritos, através de inquéritos por questionario, as respostas foram
codificadas de |1 a I;. As observagdes os dados foram codificados como “O”. A
entrevista foi codificada como “E”. Os documentos foram codificados de D; a

Do.
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Capitulo 3

3.1. Apresentacao e analise de dados

Tabela 1l - Unidade de Analise 2 - Autoridade

Codigo
Dos Descricao
Dados
IWEWAT “0 poder nao existe, o que existe sao praticas ou relacoes de
poder. O poder € algo que se exerce, que se efectua, que
funciona”
", “O Poder é uma entidade abstracta, nao existe como ser real.”
"5 “Alguém exerce poder a varios niveis e para vivermos em grupo
€ necessario que isso aconteca”
M5 “Nos, sujeitos submetemo-nos ao poder porque reconhecemos a
autoridade que dele advém como superior e eficaz.”
1,735 “Na organizacdes quem controla € quem tem mais poder, mas

todos os actores organizacionais possuem poder, mais que nao

seja um minimo poder...”

8

“O importante é que aquele que detém mais poder, seja capaz

de ajudar os outros a serem capazes de auto-controlo”.

ZIZ

“ A accao do poder funciona melhor quando aqueles que
participam na accao tém uma relacao de proximidade com quem

a exerce”

5/ %15/ lg

“As organizacOes normativas sao entidades nas quais o poder
normativo € a principal fonte de controlo sobre a maioria dos

participantes dos niveis inferiores.”
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3|2

“ 0 verdadeiro poder é aquele que resulta da accao realizada

por alguém, sem que a vontade de um primeiro seja imposta.”

3|6

“O poder instituido numa organizacao estabelece regras. Ao

expo-las, obriga os funcionarios ao seu cumprimento.”

WA

“Poder é a capacidade de produzir ou modificar os resultados ou

efeitos organizacionais”.

4|2

“Poder é uma «forca» exercida sobre alguém que deve

obediéncia.”

4|3

“Quem tem poder consegue alterar o caminho e a orientacao de
uma organizacao ou, simplesmente, manter aquela que esta em

curso”.

4|4

“O poder nao é (necessariamente) sinonimo de democracia e

liberdade de pensamento”.

4|6

“A autoridade é o “poder” que mantém a ordem”

4|7

“E quem tem meios e poder para fazer cumprir as normas e
regras pré-estabelecidas, por um grupo ou individuos com

poder.”

5|2

“Poder é conseguir mudar o estado das coisas por sugestao,

influéncia ou outros meios.”

5|7

“A escola assenta num poder normativo.”

1

No caso do professor, este tipo de poder (especializacao) é de
extrema importancia. A partida, os alunos reconhecem este tipo
de poder. Sabem que o professor € alguém que detém um saber

superior ao deles. O professor deve entao, apostar numa
valorizacao pessoal em todos os niveis, realizando formacoes
continuas, tornando-se especialista em determinados temas,
reforcando os temas, nos quais possui um conhecimento
mediocre.

7
)

“Esperam que o professor faca uso de saber para lhes ensinar e

transmitir esse conhecimento. E importante o aluno confiar no

conhecimento que o professor deve deter. Esta confianca nao
deve ser abalada nem colocada em questao.”
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3

“Se essa confianca € destruida, também o poder se torna
obsoleto, perde a sua base de sustentabilidade. Assim, também
ele se perde. Ha sempre a possibilidade de existirem temas que

o professor nao domina e que, por sua vez, o aluno detém um

grande conhecimento. Também dessa forma pode haver a

possibilidade de se perder essa fonte de poder.”

4

“Este tipo de poder assenta na habilidade que o professor tem
em lidar com as contingéncias ambientais e contribuir para o
sucesso do grupo.

De salientar, que um bom dominio deste poder é capaz de gerir
todos os outros poderes. E importante o professor ter
credibilidade perante os alunos e pais.”

E4 “O poder de decisao em determinadas situacoes nao passa s
por mim!”
Eis “Ninguém tem um poder total (...) Ninguém é dono de um
poder.”
| P “Quem tem poder nao é necessariamente um lider, mas é ébvio
que quem lidera tem algum poder.”

E7 “0O pouco ou muito poder que possa ter, e volto a repetir, nunca
€ um poder absoluto”.

Eis “...muitas pessoas nao sabem usar o poder que detém para

serem bons lideres.”
E1o “Nao acho que o poder que eu possa ter faca de mim um bom
lider.
Exo “E em conselho escolar que tomamos decisoes. Ai é um poder
conjunto, ndao € um poder que é s6 meu
Ey; “Quando a ordem vem de uma linha hierarquica superior a

minha nao ha nada a fazer. (...) Ai nao estou a exercer o meu
poder, estou a manifestar o poder de alguém que é superior a

mim
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Ex “...havendo na escola pessoas de bom senso, verdadeiras e

honestas, acho que ninguém precisa de exercer poder. Ele por si
nasce.”
Ezs “a autoridade é um tipo de poder. Nés podemos exercer
autoridade de uma forma “soft”.”
Eyy “A palavra autoridade é como a palavra poder, a palavra
autoridade é uma palavra muito forte.”
Ezs Ao poder pode estar associada a autoridade. Mas nao quer dizer
que o poder seja exercido com autoridade.

D, “... a discussao sobre o local e o tipo de festa a realizar, estes
foram colocados a escolha dos pais através de uma circular que
dava a escolha duas opcoes. A escola apenas realizou aquela que

foi mais escolhida de forma democratica.”
D4 “... comentou o excesso de fotocopias que tém sido tiradas,
tendo questionado quanto a necessidade de uma folha de
controlo.”

D, “... professora x referiu que o Dr. y disse que os trabalhos

realizados pelos alunos tém de ser avaliados, nomeadamente as
expressoes escritas, assim como devidamente justificados
mediante a nota atribuida
0, O professor entrou na sala com os alunos em siléncio.
'0, O professor cumprimenta os alunos, tendo este devolvido pelos
alunos.
'0; O professor dirige-se aos alunos hum tom calmo e seguro.
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Tabela2 — Unidade de Analise 2 - Autoridade

Caodigo
Dos

Dados

Descricao

g/ °l3

“Por autoridade, teremos de entender o ascendente que sobre
nos exerce qualquer poder moral que nos seja

reconhecidamente superior”

1|5

“Nos, como sujeitos, submetemo-nos ao poder porque
reconhecemos a autoridade que dele advém como superior e

eficaz na nossa vida.

1
le

“Sem autoridade, corremos graves riscos de cair no caos e ha
desordem, na inseguranca e na indisciplina, factores

fundamentais para podermos viver”.

213/ s/ 3

Autoridade é a capacidade de assegurar o desempenho de
obrigacoes por parte de unidades, num sistema de organizacao

colectiva”

ZI4

“Nas relacoes empregador - trabalhador € mesmo isso que
acontece, ou trabalhas segundo os moldes impostos ou estas

sujeito a sancoes”.

3|4

“Qualquer autoridade, mesmo que hierarquica, funcionara

apenas em pleno se por base tiver o respeito moral

4|6

“A autoridade é o poder que mantém a ordem.

4|7

“Quem tem autoridade, é quem tem meios e poder para fazer
cumprir as normas e as regras pré-estabelecidas, por um grupo

ou individuo com poder.”

4|8

“A autoridade nao pode ser contestada.”

5
4

“A autoridade nao pode ser unilateral”
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b|5

“Em sistemas de organizacao colectiva, pressupde-se obrigacoes

legitimadas por essa autoridade.”

E; por vezes, é necessario, enquanto professor, exercer um
dominio da autoridade.
Eo Ha decisdes, tem de ser tomadas de uma forma autoritaria e nao
democratica.”
E1o “...sem exercer autoridade consigo conduzir a maior parte das
criancas a ir ao ponto que eu quero e atingir aquilo que eu
pretendo. Por isso, & democratica, mas, por outro lado, também
acaba por ser autoritario.”

E1q “Por vezes, nao conseguimos leva-las ao nosso encontro, e ai
temos mesmo que ser autoritarios.”

Ezs “a autoridade é um tipo de poder. Nés podemos exercer

autoridade de uma forma “soft”.”

E2e “A autoridade também pode ser exercida com alguma
democracia, com alguma simpatia.”

Eyz “A palavra autoridade é como a palavra poder, a palavra

autoridade é uma palavra muito forte.”
Ezs Ao poder pode estar associada a autoridade. Mas nao quer dizer
que o poder seja exercido com autoridade.
Ds “... comentou as aulas que observou, e referiu o facto de que

alguns professores nao tinham os trabalhos corrigidos com
antecedéncia. Relembrou também que a hora lectiva da manha
nao serve apenas para corrigir trabalhos/ditados e completar

trabalhos em atraso.”
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Ds “... comentou também que na Infantil € fundamental iniciar-se o
trabalho de calculo mental. No caso da matematica na Primaria,
nas situacoes problematicas os dados devem referir as
expressoes matematicas no concreto.
04 Os alunos estao em siléncio quando este fala.
05 O professor perante duvidas, esclarece o aluno a forma correcta.
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Tabela 3— Unidade de Analise 3 - Lideranca

Caodigo
Dos

Dados

Descricéo

UVENENER
/ °lg

O lider caracteriza-se pelo incentivo que exerce para a
participacao na formulacao de politicas e estratégias e nas
tomadas de decisao havendo margens significativas de autonomia

e liberdade para os membros da organizacao.

1
l10

“... o melhor lider é aquele que é capaz de garantir o maior
empenho de todos os membros do grupo, fazendo-os sentir como

parte importante do mesmo...”

YA
ls

“... 0 trabalho em equipa e cooperativo é fundamental para o

sucesso de qualquer instituicao”.

3'8

“0 lider € aquele que consegue que o grupo execute aquilo que
pretende sem que tenha necessidade de o expressar

especificamente.”

*l12

“0O lider é quem motiva e leva os outros a

colaborarem/realizarem as suas ideias/projectos.”

“0 lider pode nao ser chefe, mas sim alguém que consegue
transmitir as suas vontades e torna-las nas vontades dos outros,

fazendo-os acreditar que esse é o melhor caminho.”

5
lo

“O lider deve essencialmente incentivar a participacao e a

formulacao de politicas, estratégias...”

5
l1o

“O lider deve deixar aos membros da organizacdao, uma margem

de autonomia e liberdade.”

E;

“... para exercer esta profissao, ou seja docente e directora do

Jardim-Escola, opto por uma lideranca democratica.”
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E, “... as vezes nao pode ser democratica tem de ser autoritaria.”
E; “na maior parte dos casos, opta-se por um estilo de lideranca
democratica, onde nada € decido por uma pessoa so.”
E4 “O poder de decisdao em determinadas situacdes nao passa s6 por
mim (...) ha uma linha hierarquica (...) tenho que obedecer e
cumprir as ordens enviadas.”
Es “...tento fazer uma gestao democratica (...) todas as decisoes sao
tomadas em conselho escolar por todos os intervenientes da
comunidade escolar.”
Ee “ Na sala de aula, utilizamos uma gestao democratica (...)temos
de os conduzir para o caminho que nds pretendemos
E, “... por vezes, é necessario, enquanto professor, exercer um
dominio da autoridade.”
Es “Nao se nasce lider, aprende-se com a experiéncia.”
Eo Ha decisdes, tem de ser tomadas de uma forma autoritaria e nao
democratica.”
E1o “... sem exercer autoridade consigo conduzir a maior parte das
criancas a ir ao ponto que eu quero e atingir aquilo que eu
pretendo. Por isso, & democratica, mas, por outro lado, também
acaba por ser autoritario.”
E “... a lideranca é dificil de exercer.”
Eqs “... as atitudes comecam desde que nds nascemos (...) nascemos

com uma personalidade propria, depois ela podera ser alterada ou
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nao consoante a educacao e formacao.”

Ei4 “...0 valor da igualdade, da democracia, da verdade, da amizade,
do companheirismo... mas principalmente da verdade, sao
extremamente importantes para se tornar num lider, e claro, num
bom professor.”
E1e “... quem tem poder nao é necessariamente um lider, mas é obvio
que quem lidera tem algum poder.”
Eqs “...muitas pessoas nao sabem usar o poder que detém para serem
bons lideres.”
E19 “Nao acho que o poder que eu possa ter faca de mim um bom
lider.
E2s “Que sejam lideres com estas caracteristicas que atribui. Lideres
verdadeiros, fieis, honestos, amigos, sinceros.”

E24 “... todos os professores sao lideres dentro da sua sala de aula. E

se nao tiver estas caracteristicas ndo sera, com certeza um bom
lider, nem sera um bom professor.”

D, “... a discussao sobre o local e o tipo de festa a realizar, estes

foram colocados a escolha dos pais (...) A escola apenas realizou
aquela que foi mais escolhida de forma democratica.”
D, “A professora X perguntou se todos os elementos concordavam”
Ds “... essa decisao foi tomada pelos professores em conselho

escolar...”
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Ds “Discutiu-se uma possivel retencao de um aluno, pelo que a mae
nao levantou relutancias. No entanto esta decisao s6 deve ser
tomada em Conselho escolar.”
06 Ao abordar o professor, fazem-no com um tom de voz moderado,
mas sem colocar o dedo no ar.
0, Perante as ordens dadas os alunos executaram imediatamente.
0s Na explicacao de conceitos, os alunos mantiveram-se em siléncio
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3.1. Andlise de Dados

3.1.1. Unidade de Analise 1 — “Poder”

O conceito de poder tem sido matéria de relativa exclusdo no quadro da
analise das organizacdes. Weber (1944) e outros actores debrugcaram-se sobre
o tema do poder nas organizagdes, tendo em conta o seu funcionamento
interno.

Para grande parte dos autores como Weber (1944), Etzioni (1961),
Mintzberg (1986), Foucault (1991), que se debrucam sobre este assunto, o
poder é a capacidade de um agente em produzir determinados efeitos, sendo
uma decorréncia da relacdo social entre individuos, grupos ou organizacdes
onde uma das partes controla a outra. Na definicdo de poder existe um
destaque também para a indeterminacdo dos efeitos produzidos, o controle
exercido ou a obediéncia obtida.

Tendo em conta estas asseveragOes, Foulcault (1991) vai mais longe
afirmando que “o poder ndo existe, o que existe sdo praticas ou relacdes de
poder, sendo o poder algo que se exerce, que se efectua, que funciona. Da
mesma opinido foram trés dos inquiridos (11 / 2l l;), tendo um deles afirmado
que o poder é uma entidade abstracta, ndo existe como ser real (*,). Nessa
perspectiva ha alguém que exerce poder a varios niveis, sendo necessario que
isso aconteca para podermos viver em sociedade, como grupo social (‘l3).
Enquanto sujeitos, submetemo-nos ao poder porque reconhecemos a
autoridade que dele advém, sendo ele préprio superior e eficaz (*1s).

Para Crozier (1963:10), e tendo em conta de que o poder esta
intimamente ligado as organiza¢des, como a Escola, quem detém mais poder €
quem controla. Desta forma, os professores pensam isso mesmo (‘l; / 3ls).
Todavia, é certo que todos 0s actores organizacionais possuem poder, mais
que nao seja, um poder minimo. Estes usufruem desse poder de forma a
maximizar 0s seus proveitos. Quando isso ndo acontece, o importante é que
guem detém mais poder, seja capaz de ajudar 0S outros a maximizar o seu

valor (*lg). Para que isso aconteca, ou seja, para que a accdo do poder
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funcione melhor, aqueles que participam na accdo devem ter uma relagéo de
proximidade com quem a exerce (%l,).

Ainda, sobre o poder nas organizacdes, Etzione (1974), afirma que as
organizacdes que se regem segundo normas, ou Sseja, as organizacdes
normativas, sao entidades nas quais o poder normativo € a principal fonte de
controlo sobre a maioria dos participantes dos niveis inferiores. Esta
perspectiva é acolhida pelos restantes inquiridos (%ls / °Is / °lg). O verdadeiro
poder € aquele que resulta da accéo realizada por alguém, sem que a vontade
de um primeiro seja imposta (3l,). A verdade é que, quando uma organizacao
estabelece regras, e estas sao expostas, obriga ao seu cumprimento por parte
dos funcionarios, demonstrando assim o seu poder normativo (’lg), e a verdade
é que a escola assenta num poder normativo (°I5).

Na linha de Mintzbrg (1986), o poder é a capacidade de produzir ou
modificar os resultados ou efeitos organizacionais, ou seja, quem detém poder
tem a capacidade de alterar o rumo de uma organizagcdo, mesmo gque seja uma
escola. Alguns professores sdo desta opinido (*l; / °l;), mais, acreditam que o
poder é uma “forca” exercida sobre alguém que deve obediéncia (*l,). Nesta
perspectiva, quem tem poder consegue alterar o caminho e a orientacdo de
uma organizacdo ou, simplesmente, manter aquela que estd em curso (‘l3).
Dessa forma, o poder ndo €, necessariamente, sinonimo de democracia e
liberdade de pensamento (*14).

Quando se fala de poder, poder-se-a falar de autoridade, sendo esta,
segundo Weber (1967), um poder legitimado que, em determinadas
circunstancias constitui o poder mais decisivo da nossa vida moderna, vida
esta, vinculada nos parametros de uma sociedade industrializada, assente
numa revolucdo mecanicista, na qual, o poder identifica-se sobretudo com a
dominacéo. Desta forma, a autoridade é o “poder” que mantém a ordem (*lg).
Quem tém autoridade € quem tem meios e poder para fazer cumprir as normas
e regras pré-estabelecidas, por um grupo ou individuos com poder (*I;), quer
isto dizer que, quem tem poder consegue mudar o estado das coisas por
sugestdo, influéncia ou outros meios (°l,).

Como foi acima referido, a escola assenta num poder normativo, em que
as decisbes séo ditadas, por alguém hierarquicamente superior aos restantes

autores da organizagao. Dessa forma, o entrevistado em questdo, assume que
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em determinadas situagBes o poder de decisdo ndo passa sO por si (Eg),
salientando, no entanto, que de certa forma ninguém detém um poder total
(E1s).

Segundo o entrevistado, e ainda em relacdo a posse de poder, este afirma
gue, mesmo possuindo poder, 0 sujeito, ndo tem que necessariamente ser
lider, mas parece-lhe 6bvio que quem tem capacidade de liderar possui algum
poder (E16). No entanto, nunca € um poder total (E17).

Poder néo é sinbnimo de lideranca, e nessa linha, ...muitas lideres néo
sabem utilizar o poder que detém, tornando-os lideres com pouca capacidade
de persuasdo, com pouca capacidade de incentivar a participagdo nos
processos de tomada de decisdo, na formulacdo de politicas e estratégias
(E1s). Afirma mesmo que, ...n&o acha que o poder que tenha, possa fazer de si
um bom lider, capaz de realizar 0os processos mencionados anteriormente
(Exo).

Em relacdo aos processos de tomada de decisdo, o entrevistado afirma
que, apesar de ser directora do Jardim-Escola, € em conselho escolar que se
tomam todas as decisdes. Desta forma, € um poder conjunto, ndo se tratando
de um poder da direccéo (E2). No entanto, e tendo em conta que existe uma
linha hierarquica superior a sua posicao de directora, quando uma ordem vem
de cima, ndo ha nada a fazer. Nesse momento, nao esta a exercer o seu poder
enquanto directora, mas sim, a manifestar o poder de alguém que lhe é
superior (E21).

O poder, como foi afirmado, € algo que se exerce, que se efectua
(Foucault), no entanto, o entrevistado esclarece que, no seu ponto de vista,
havendo na instituicdo pessoas com bom senso, verdadeiras e honestas, ndo
ha necessidade de exercer poder, ele por si nasce (E;). Dessa forma, associa
poder a autoridade (Ezs), admitindo que ambas tém uma conotagéo forte (E27),
mas relembrando que o poder que se tem pode ndo ser exercido atraves da
autoridade (Eag).

Mesmo quando a decisao ultrapassa os limites directivos, e s&o colocadas
a outros actores da comunidade escolar como, por exemplo, os pais, as
decisfes séo realizadas, muitas vezes, de forma democratica (D).

No entanto, e em jeito de conclusdo, o entrevistado admite que, quando

h& excessos por parte da comunidade docente, ha a necessidade de existir
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medidas controladoras (D,), ou processos hormativos e praticas pedagogicas a
cumprir (D7).

Em relacéo as praticas pedagogicas...

3.1.2. Unidade de Analise 2 — “Autoridade”

Segundo Durkheim (1984), por autoridade teremos que entender como o
ascendente que sobre nds exerce qualquer poder moral que nos é reconhecido
como superior. Esta visdo sobre a autoridade € aceite como verdadeira por
varios inquiridos (!l / °I3). Estes acreditam que nés, os professores, enquanto
sujeitos, submetemo-nos ao poder porque reconhecemos a autoridade que
advém de alguém superior a nés e que nos podera tornar mais eficazes (‘ls).
Nessa perspectiva, pensa-se que “sem a autoridade, corremos Serios riscos de
cair no caos na desordem, na inseguranca, na indisciplina, factores esses,
essenciais ao funcionamento da sociedade (‘lg). Superior a nés entenda-se,
alguém que estd num nivel hierarquico superior ao nosso, e que tém poder
para exercer autoridade sobre nos. No entanto, essa autoridade funcionara
apenas se por base tiver o respeito moral (°l,).

No entanto, Parsons (1986) tem uma concepcéo diferente. Este afirma
que autoridade € a capacidade de assegurar o desempenho de obrigacfes por
parte das unidades, num sistema de organizacdo colectiva, quando as
obrigacbes sdo legitimadas com referéncia ao seu impacto sobre metas
colectivas e onde, no caso de protesto, h4 um pressuposto de imposicdo de
sancées de qualquer que seja a real agéncia daquela imposicéo (?ls/ s/ °lI3),
isto é, ou se trabalha segundo os moldes impostos ou estamos sujeitos a
sancoes (°l,), pois a autoridade é o poder que mantém a ordem (*lg), € quem
tem autoridade, é quem tem meios e poder para fazer cumprir as normas e as
regras pré-estabelecidas, por um grupo ou individuo com poder (*l;), e essa
autoridade ndo podera ser contestada (‘ls), nem unilateral (°l;), pois em
sistemas de organizacdo colectiva, como a Escola, pressupde-se obrigacdes
legitimadas por essa autoridade (°ls). Tendo em conta a profissdo docente, é

necessario, exercer esse dominio da autoridade (E7).
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Mas, na visdao de Weber (1967), autoridade € um poder legitimado que,
em determinadas circunstancias, constitui o poder mais decisivo da nossa vida.
Com isto, Weber quer dizer que a autoridade é um poder que se identifica
sobretudo com a dominacéo.

Este ponto de vista, insere-se na preleccdo do entrevistado, afirmando
que “ha decisbes que tém de ser tomadas de forma autoritaria e néo
democratica” (Eg). No entanto, em muitos casos, “0 professor deve ser capaz
de conseguir conduzir as criangas ao ponto que se quer ver atingido
democraticamente (Ei0), quando isso ndo acontece, h4 a necessidade de
optar-se por uma atitude autoritaria (Ei;), pois, como afirma Parsons,
autoridade € a capacidade de assegurar o desempenho de obrigacbes por
parte das unidades.

Tem-se frequentemente a ideia que autoridade é algo de negativo. Mas
autoridade é um tipo de poder (Ezs). Autoridade pode ser definida segundo
Ferreira (2001:236) como “direito ou poder de se fazer obedecer, de dar
ordens, de tomar decisbes, de agir; etc...; Poder atribuido a alguém; dominio;
Influéncia, prestigio, crédito”. No entanto, autoridade, segundo o entrevistado
pode ser exercida democraticamente (Eyg).

Esta pode estar directamente ligada a nocdo de regras e ndo ser
compreendida como uma forma natural de ac¢cédo, como algo que é maior, que
governa as nossas atitudes e que nos obriga a tomar determinadas decisdes
mesmo contra a nossa vontade.

Dentro deste contexto observa-se que no ambiente escolar, quem integra
0 processo reage de uma maneira e adopta um padrdao de comportamento
diferente, porem respeitando as normas pré-determinadas e aquele que nao se
adapta acaba por trazer conflito no ambiente escolar. A autoridade é exercida
de duas formas: pelo dominio ou pelo poder institucionalizado, como ocorre na
instituicdo escolar, ou pelo prestigio daquele que demonstra possuir
competéncia em determinado assunto (professor-autoridade). Por tal atitude, é
que parte uma admiragdo nutrida pelos seus subordinados a partir do prestigio
e da capacidade (Araudjo, 1999;41). Desta forma, o poder e a autoridade estédo
associados. Ambas sdo palavras fortes (Ez7), mas ndo quer dizer que o poder

deva ser exercido com autoridade (Eys).
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Ao analisar os documentos, actas, pode-se vislumbrar atitudes inerentes
ao conceito de autoridade, quando a direc¢cdo comenta em conselho escolar as
elacoes referentes as observacoes feitas a pratica pedagogica dos docentes,
referindo o facto de existirem docentes que ndo cumprem totalmente as suas
obrigacgdes, relembrando que esse caso deve ser colmatado, para que néo seja
necessario recorrer a sangdes (Ds). Outro caso registado e documentado é o da
proposta de praticas pedagdgicas que devem ser corrigidas ou implementadas
(Ds).

3.1.3. Unidade de Analise 3 — “Lideranca”

Como foi referido inicialmente, o conceito de lideranca que adoptamos
esta préximo do conceito de autoridade, ou seja, quando se refere a um tipo de
autoridade carismatica e do conceito de poder pessoal referido por Formosinho
(1980), deles se distinguindo por ser um poder que se exerce sobre um grupo.

Jesuino afirma que “a lideranca ndo é mais do que um exercicio do poder
por parte de um actor sobre um grupo” sendo esta especificacdo de grupo,
enquanto destinatario do exercicio do poder, que constitui uma das
caracteristicas bésicas, e geralmente reconhecidas, do conceito de lideranga.

Desta forma, lideranca € uma caracteristica dos individuos que ocupam
cargos de chefia ou, simplesmente relacionam-se com pessoas.

Na opinido dos inquiridos, o lider caracteriza-se pelo incentivo que exerce
para a participacdo na formulacéo de politicas e estratégias e nas tomadas de
decisdo havendo margens significativas de autonomia e liberdade para os
membros da organizacéo, neste caso a escola (Ml / ?l7 Pl / *111 / °lg). De uma
forma geral, o melhor lider € aquele que é capaz de garantir maior empenho de
todos os membros do grupo, fazendo-os sentir como parte do mesmo (‘o).
Para Gubman (1999: 145), a liderancga € a capacidade de influenciar pessoas,
nao sendo nada mais que uma forma de relagéo.

Este exercicio de lideranca, podera basear-se, segundo Peters (2002 :56)
numa relacéo interpessoal, ou seja, liderar € “sinGnimo de auxiliar outros na
exploracdo dos seus limites”. Nesta perspectiva, liderar € trabalhar em equipa
e, o trabalho de equipa e cooperativo é fundamental para o sucesso de

qualquer instituicdo (%lg).
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Assim, poder-se-a dizer que um lider é alguém com poder, ou seja,
“liderar € exercer alguma forma de poder, e a lideranca € o estilo de exercitar
esse poder. Ter poder € influenciar. Alguém exerce lideranca quando influencia
o0 comportamento de outras pessoas” (Oliveira 2000, 64). O lider € aquele que
consegue que 0O grupo execute aquilo que pretende sem que tenha
necessidade de o expressar especificamente (3lg).

A inter-relacdo entre sujeitos é evidente quando se trata de lideranca.
Segundo Senge (2000: 6), “a lideranca é a capacidade humana de uma
comunidade humana de dar forma ao seu futuro e, principalmente, de levar
adiante os processos significativos de mudancga necessarios para o fazer”. E o
lider que motiva e leva os outros a colaborar e realizar as suas ideias e
projectos (*11).

Estas caracteristicas sdo importantes, principalmente, para quem tem
cargos de chefia, executivos, enfim todos aqueles que tém sob a sua
responsabilidade como é o0 caso dos professores. Desenvolver essas
caracteristicas tornara mais eficaz o desempenho das suas funcfes, ou a
melhoria das suas capacidades. Sem aperfeicoar a lideranca, podera ndo ser
possivel fazer fluir todo o potencial de realiza¢do daqueles que estéo sob a sua
responsabilidade (Oliveira 2000).

Ser lider pode nao ser chefe, mas sim alguém que consegue transmitir as
suas vontades e torna-las nas vontades dos outros, fazendo-os acreditar que
esse é o melhor caminho (*l13).

Na escola deve existir espaco de manobra para implementar estratégias
de lideranca devido ao seu poder estratégico, pois s6 assim € possivel
impulsionar o desempenho dos subordinados e colegas, pois tanto o lider como
0s restantes elementos sdo responsaveis pelas mudancas ocorridas dentro da
organizagdo, isto €, na escola. O lider deve essencialmente incentivar a
participacdo dos elementos para auxiliarem na formulacdo de politicas e
estratégicas, com o objectivo de melhorar o funcionamento da organizacéo
(Clo).

A aprendizagem de lideranca nas organizacbes deve desenvolver formas
de representar as situacdes reais vividas no quotidiano do trabalho. O ambiente
de progresso deve reproduzir situacoes de conflitos, tensbées, medo das figuras

autoritarias, inseguranca pessoal, assuncdo de desafios, tomada de decisbes
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para que as reaccoes sejam trabalhadas como situa¢fes do dia-a-dia do lider e
da sua equipa. Desta forma, o lider deve deixar aos membros da organizacgéao,
uma margem de autonomia e liberdade (°l1o).

A aprendizagem de uma lideranca efectivamente producente, acontece
quando se vivem situacdes reais, através de exercicios reais de comunicacgao,
ou seja, aprende-se melhor quando se passa pelas situacdes que seréo
encontradas no efectivo exercicio da lideranca. (Oliveira, 2000)

Goleman, Boyatzis & Mckee (2002), alertam que um lider responsavel
pela disseminacdo da cultura organizacional entre os membros de equipa,
enfatizando a necessidade de perceber o desenvolvimento de lideranga como
um processo continuo e permanente tendo em conta as rapidas
transformacdes que passam, ndo sO na escola, mas também no mundo
globalizado de negocios. E preciso criar uma massa critica de lideres
responsaveis, para que haja transformacdo no modo como as pessoas
trabalham incentivando seu aprimoramento continuo.

Estas afirmacdes vao de encontro a um estilo de lideranca democratico.
Segundo Jesuino (1987), o estilo democratico caracteriza-se pelo incentivo a
participacdo na formulagéo de politicas e estratégias e nas tomadas de deciséo
havendo margens significativas de autonomia e liberdade para os membros da
organizacdo. Este tipo de lideranca é eleito pelo entrevistado como sendo a
sua forma de liderar, tendo em conta o seu cargo de directora num Jardim-
Escola. Afirma que “para exercer esta profissdo, opto por uma lideranca
democratica. (E;). No entanto, tem consciéncia que esta tarefa € dificil
admitindo mesmo que, por vezes, ndo pode ser democratica tem de ser
autoritaria (Ez). Num estilo autoritario, o lider formal determina a politica da
escola, as estratégias gerais, dispensa mecanismos e processos de
participacdo, orienta a sua accao através de dispositivos de submisséo pessoal
e normativa (Jesuino, 1987). Apesar desta conjuntura, o entrevistado, na maior
parte dos casos, opta por um estilo de lideranca democratica, onde nada €&
decidido por uma pessoa so (Es).

Esta situagcdo muda radicalmente de figura quando a decisdao de
determinados assuntos provém de uma linha hierarquica superior a sua. O

poder de decisbes em determinadas situacdes néo passa so pela sua direccéo,
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havendo uma linha hierarquica superior ao seu cargo, perante determinadas
ordens, tera de obedecer e cumprir as ordens enviadas (E,).

Sempre na perspectiva de um estilo de lideranca democratico, o
entrevistado afirma que faz uma gestdo democratica no que toca as suas
decisdes. Todas as decisdes sao tomadas em conselho escolar por todos os
intervenientes da comunidade escolar (Es). Em relagdo a sala de aula, também
tentamos utilizar uma gestdo democratica, conduzindo os alunos para o
caminho que pretendemos (Es). No entanto, o entrevistado afirma que, por
vezes, € necessario, enquanto professor, exercer o dominio da autoridade (Es).

Os lideres ndo nascem, eles sdo desenvolvidos, desempenham um papel
ou assumem uma responsabilidade. Segundo Adair J., “a lideranca ndo é uma
superioridade inata”, € um exercicio continuo de aprendizagem de uma
determinada funcéo. “Nao se nasce lider, aprende-se com a experiéncia.” (Eg).

Sendo lider, é necessario tomar determinadas decisdes pontuais. Essas,
por vezes, podem ser consideradas autoritarias. Para o entrevistado, “ha
decisbGes que devem ser tomadas de uma forma autoritaria e ndo democratica”
(Eo). Afirma que, “por vezes, é necessario enquanto professor, exercer um
dominio da autoridade” (E;). Esta situagdo remete-nos para o papel do
professor / aluno, e para a questao da autoridade como processo disciplinador.

Segundo Arendt (1972/2001), autoridade € tudo o que faz com que as
pessoas obedecam. Assim, na instituicdo escolar, uma pessoa, com a funcéo
de professor, adquire o poder de determinar as accbes dos alunos. Esses,
legitimam esse poder, pois trazem de casa, ou adquirem rapidamente, a
imagem do professor como autoridade.

Porém, o modo como o professor exerce a sua autoridade na sala de aula
de forma autoritéria ou liberal (Davis & Luna, 1991; Guzzoni, 1995; Aradujo,
1999; Setton, 1999; Furlani, 2000) é vital para o estabelecimento (ou ndo) de
uma situacao de disciplina na sua turma.

Entretanto, tradicionalmente a autoridade vem sendo confundida nas
nossas instituicbes escolares com autoritarismo. Assim, ter autoridade tem
correspondido a ser autoritario com os alunos, nao lhes dando direito de se
posicionarem em relacdo as diversas questbes que ocorrem no contexto
escolar. De acordo com essa Vvisdo, 0 aluno obedece nédo por acreditar na

autoridade docente, mas por temer as punicbes e ameacas (implicitas ou
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explicitas) do professor autoritario. Dessa forma, a relacdo professor/aluno
pode enfraquecer diariamente nessa batalha desigual, onde o primeiro tem
todas as armas contra o segundo.

Assim, autoridade pode ser exercida de duas formas. Através do dominio
e poder institucionalizado, como acontece na instituicdo escolar, ou pelo
prestigio daquele que demonstra possuir competéncia em determinado assunto
(professor/autoridade). Por tal atitude, € que parte uma admiragcéao nutrida pelos
seus alunos a partir do prestigio e da capacidade (Araujo, 1999; 41). Os alunos
devem obedecer, aceitar as decisdes do professor ndo através do medo, mas
sim através da admiragcdo, da aceitacdo do seu poder legitimo ou referente.
Dessa forma, a autoridade liberal pode-se traduzir em lideranca. Dessa forma,
como o entrevistado afirma, “sem exercer autoridade consegue-se conduzir a
maior parte das criangas a ir ao ponto que eu quero e atingir aquilo que eu
pretendo” (E1o).

Por essa razdo, o entrevistado considera a lideranca dificil de exercer
(E12), pois ha sempre um que lidera terceiros. Segundo Foucault (1996; 75), o
poder e o seu instrumento de dominacgdo — a disciplina — ilumina os caminhos
do entendimento das relagdes sociais e da instituicdo escolar como espaco no
qual o poder € exercido sobre os dos alunos. Este afirma que, “onde ha poder,
ele exerce-se. Ninguém &, propriamente falando, seu titular; e, no entanto, ele
sempre se exerce em determinada direc¢do, com uns de um lado e outros do
outro; ndo se sabe ao certo quem o detém; mas sabe-se quem n&o o0 possui.”

Se liderar uma turma é orientar de uma forma eficaz, é fundamental
lembrar que o ser humano s6 segue aquilo que deseja, ou seja, aquilo que lhe
€ interessa. Um professor lider deve fazer do seu objectivo um alvo significativo
para 0s seus alunos, sendo sempre transparente. Alias, o caracter forte é uma
gualidade importante e vital num educador, pois alguns valores como lealdade,
responsabilidade, humildade, honestidade, sinceridade, fidelidade, democracia
e modéstia possibilitam o desenvolvimento pleno das fungdes exigidas pela
posicdo e abrem caminhos preciosos no relacionamento professor/aluno.
Segundo o entrevistado, “as atitudes comecam desde que nds nascemos (...)
nascemos com uma personalidade prépria, depois ela podera ser alterada ou
nédo consoante a educacdo e formagao. (Eis)”. Afirma ainda que, “o valor da

igualdade, da democracia, da verdade, da amizade, do companheirismo...
111



mas, principalmente da verdade, sdo extremamente importantes para se tornar
num lider, e claro, num bom professor (Ei4).” De acordo com Chelladurai
(1999), a performance e a satisfacdo dos membros de um grupo depende do
comportamento do lider em consonancia com os antecedentes que sdo as
caracteristicas do proprio lider, dos membros e da situacdo. Se entendermos o
comportamento humano como base para uma lideranca eficaz, percebe-se que
sdo importantes determinadas caracteristicas para a constru¢cdo de um bom
lider.

O comportamento humano € a base para uma lideranca eficaz (Noce,
2002). Varios factores influenciam o comportamento humano que tem bases
mais estaveis no que diz respeito aos tracos de personalidade ou mesmo
bases mais volateis como a motivacdo, que no ambito comportamental, pode
ser entendida como impulsionadora da accéo.

Este comportamento humano do lider, traduz-se num tipo de lideranca
carismatica. Segundo Conger & Kanungo (1987), o lider carismatico procura
alcancar forte empenho pessoal na concretizacdo do objectivo, é né&o
convencional, afirmativo, auto confiante e € gestor da mudan¢a mais do que
status quo. Mais do que um atributo pessoal, o carisma €, para este autor, um
fendbmeno atribuido, no sentido de que sé@o os liderados que atribuem certas
qualidades carismaticas ao lider, com base na observacdo do seu
comportamento e quando comparada com o de lideres ndo carismaticos. De
salientar que, o entrevistado ndo ter mencionado este atributo ao papel de um
professor/lider. Observando as especificidades do professor como lider que
valoriza as emocdes do aluno, é possivel avaliar a sua verdadeira capacidade
de promover o saber no ambiente escolar.

No 1.° ciclo do ensino bésico, a crianga vé o professor como um grande
modelo a ser seguido e passa por um singular processo de independéncia
dentro da escola, dando continuidade ao desenvolvimento das diversas areas
do conhecimento, iniciado na educacao infantil. Nessa fase, o aluno necessita
de um professor que seja lider, a fim de orienta-lo no seu processo do saber,
servindo como exemplo de conduta, de conhecimento, de valores e de
organizacdo do trabalho individual e da turma como um todo. Segundo o
entrevistado, “todos os professores sao lideres dentro da sua sala de aula. E se

nao tiver estas caracteristicas ndo sera, com certeza um bom lider, nem sera
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um bom professor” (Ey4). Mais uma vez chamamos a atencdo para esta
guestdo. Se liderar uma sala de aula é orientar de uma forma eficaz, é
fundamental lembrar que o ser humano s6 segue aquilo que deseja, que lhe é
interessante. Um professor lider deve fazer do seu objectivo um alvo
significativo para os seus liderados, sendo sempre transparente, alids, o
caracter forte € uma qualidade importante e vital num professor, pois valores
como a lealdade, a responsabilidade, a humildade, a honestidade, a
sinceridade, a fidelidade, a democracia, a modéstia e o carisma possibilitam o
desenvolvimento pleno das func¢des exigidas pela docéncia e abrem caminhos
preciosos no relacionamento professor/aluno.

Esta analise relacionada com o lider remete-nos para a questao do poder.
As relacbes de poder exigem sempre uma relacdo interpessoal. Em
semelhanca a lideranca também esta relagdo é um facto. Um conceito onde se
percebe claramente que sempre havera envolvimento interpessoal no exercicio
da lideranca, é apresentado da seguinte forma por Peters (2002; 56): “lideranca
€ sinonimo de auxiliar outros na exploracéo de seus limites”.

O entrevistado afirma que “quem possui poder ndo € necessariamente um
lider, mas é 6bvio que quem lidera tem algum poder. (E16)” Outro conceito que
Segundo Oliveira (2000, 64), “liderar é exercer alguma forma de poder, e a
lideranca € o estilo de exercitar esse poder. Ter poder € influenciar. Alguém
exerce a lideranca quando influencia o comportamento de outras pessoas”.

Explicagbes mais abrangentes de outros autores ndo fogem ao propésito
de demonstrar a inter-relacdo necessaria entre pessoas para 0 exercicio da
lideranca. Um desses conceitos é exposto da seguinte maneira por Senge
(2000, 6) “A lideranca € a capacidade humana de uma comunidade dar forma
ao seu futuro e, principalmente, de levar adiante os processos significativos de
mudanca necessarios para fazé-lo”. Desta forma percebe-se que liderar &
exercer de alguma forma o poder que o lider detém, de modo a influenciar o
comportamento de terceiros. Quem possui poder ndo tem necessariamente
que se inserir num determinado modelo de lideranca, mas € capaz de liderar.

A esséncia da lideranca é a capacidade de influenciar liderados. O lider
influencia os liderados e estes, por sua vez, influenciam o comportamento do
lider. Como influenciar, em termos de compreenséo intuitiva, consiste no efeito

de um agente sobre outro, o poder insere-se nesta perspectiva assim como a
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lideranca. Muitos autores, sob diferentes formas argumentam na distingao entre
lideranca e poder. Para o entrevistado, “muitas pessoas ndo sabem usar o
poder que detém para serem bons lideres.” (Eig) Poder significa exercer
influéncia mas, na base do dominio, da forca ou da submissdo a autoridade,
guer o agente do poder seja um individuo, quer seja um grupo.

Existem diferencas entre poder e lideranca. Poder nao requer
compatibilidade, simplesmente dependéncia, enquanto a lideranca requer
alguma congruéncia de objectivos do lider e dos liderados. Outra diferenca diz
respeito ao enfoque da investigagédo. A investigacao em lideranca, na maioria
dos casos, enfatiza o estilo e procura respostas para questdes de saber quéo
participativo ou democratico deve ser um lider. No poder, investigam-se as
tacticas para conseguir obediéncia a nivel individual ou grupal, uma vez que o
poder pode ser usado individualmente ou por grupos, para controlar outros
individuos ou grupos.

Levin identifica trés estilos de lideranca: autoritario, democratico e
“laissez-faire” (Jesuino, 1987: 49, Ghilardi & Spallarossa 1989: 105). Num estilo
autoritario o lider formal determina a politica da escola, as estratégias gerais,
dispensa mecanismos e processos de participacdo, orienta a sua acgao
através de dispositivos de submissdo pessoal e normativa. O poder
cognoscitivo ou de especialista dos professores e formadores aliado a
organizacdo do tempo e dos espacos dificultam o exercicio do estilo autoritario,
embora seja possivel um exercicio autoritario de dominagdo nas relagbes
sociais que se estabelecem no exterior da sala de aula.

Analisando documentos, percebe-se que ao dirigir uma reunido de
Conselho Escolar, a direccao opta por uma lideranga democratica ndo s6 com
o corpo docente (“a directora perguntou se todos os elementos do corpo
docente concordavam com a decisao” (D,), mas também com a comunidade
escolar envolvente, ou seja, pais e encarregados de educacdo — “a discusséo
sobre o local e o tipo de festa a realizar, estes foram colocados a escolha dos
pais (...)"; “a escola apenas realizou aquela que foi mais escolhida de forma
democratica (D;)”. Segundo Jesuino, o estilo democratico caracteriza-se pelo
incentivo a participacdo na formulacéao de politicas e estratégias e nas tomadas
de decisdo havendo margens significativas de autonomia e liberdade para os

membros da organizagéao.
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Conclusoes

Neste trabalho procuramos analisar diversos quadros conceptuais sobre
as configuracdes de poder na escola, distinguindo poder da autoridade.

Conclui-se que os professores tém vindo, sucessivamente, a perder poder
na escola e sala de aula e que, provavelmente, irdo continuar a perdé-lo.
Mostramos que o eventual futuro sistema de administracdo das escolas, com
as caracteristicas que se apontam, tendera a ser mais exigente com o trabalho
dos professores. Ser4d mais facil identificar pontos fracos, exigir
responsabilidades e avaliar desempenhos. E, seguramente, sera mais dificil a
desresponsabilizar os individuos com base no “disfarce” dos 6rgaos escolares.

Um sistema alicercado nestas bases sera mais eficaz e mais eficiente.
Contudo, seria preferivel que a tese da “Escola comunidade educativa” tivesse
saido vencedora. Noés, professores, devemos reflectir e admitir que a escola
serve a comunidade e que, como consequéncia, deve ser essa comunidade a
dirigir a escola e a avalia-la, através de um 6rgéo “da comunidade” e ndo “da
escola”. Assim, os professores teriam conseguido uma gestdo quotidiana da
escola, e o poder ndo negligenciavel que Ihe esta ligado, continuasse a ser
exercida por eleitos inter pares.

Estamos em tempos de mudanca, de mudancas sociolégicas do mundo
moderno, e que assim, se tenha visto uma degradacdo da carreira de
professor, talvez por culpa propria, mas principalmente por culpa das suas
organizacdes representativas. Assim, esta classe arrasta-se para uma situacéo
desonrosa. A este proposito, Barroso (1997) afirma, particularmente a esta
situacao o seguinte:

“A autonomia também se aprende e essa aprendizagem € o
primeiro passo para ela se tornar uma necessidade. Dai que o
processo de reforco da autonomia da escola para aléem de ter
de introduzir alteragbes nas normas e nas estruturas, deva
igualmente, e com maior acuidade, introduzir mudancas nas
pessoas e na cultura das organiza¢gdes em que trabalham”.
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1. Principios e accbes

O objectivo deste trabalho € criar uma base de principios e acc¢des que o
professor deve cumprir para exercer a sua profissdo com Poder dentro da sala
de aula, tornando-se um lider respeitador e cumpridor dos direitos e deveres
dos alunos.

Um dos aspectos fundamentais desta vertente relacional da competéncia
do professor em direccdo ao aluno e a turma, corresponde ao modo como ele
faz a gestdo dos poderes (seus e dos alunos) no interior da aula; com efeito, ai
as relacbes interpessoais sdo marcadas pela presenca do “poder”,
assimetricamente distribuido em favor do professor, e pelos inevitaveis conflitos
que dai advém. Desde ha muito se concluiu, e se vem reafirmando, que “o
ensino é sempre e invariavelmente uma forma de coercao” (McDermott, 1977),
e a aula é, em muitos aspectos, um lugar de multiplos constrangimentos
(Jackson, 1991; Doyle, 1986). Investigacdes véarias tém procurado esclarecer,
entre outros aspectos, quais as «bases do poder» de professores e alunos,
qual a natureza desse poder em termos psicoldgicos, sociais, organizacionais,
éticos e pedagodgicos, quais as estratégias mais adequadas a solucao dos
conflitos de poder na aula e na escola (Afonso, 1998; Simdes, 1980).

Pretendemos com este trabalho criar uma ferramenta Gtil aos professores.

Estamos perante uma situacdo em que, cada vez mais, 0s professores
tém uma limitacdo do Poder dentro da sala de aula. Partindo de uma base de
Supervisdo Pedaglgica, e através deste programa assente em principios
gerais que o professor deve seguir, poder-se-a fortalecer o Poder do professor
dentro da sala de aula sem, no entanto, desrespeitar os direitos e deveres dos
alunos.

Assim, o Professor deve:

1. Promover e aclarar os direitos e deveres do professor e aluno;
O desconhecimento que a maioria dos professores tém sobre 0s seus proprios
direitos e deveres, assim como dos direitos e deveres dos seus alunos, faz com
qgue o seu poder dentro da sala de aula esteja, a partida, condicionado ou
mesmo inferiorizado. Na linha de Foucault, o poder ndo existe. O que existe
sdo praticas ou relacoes de poder. O poder € algo que se exerce, que se
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efectua, que funciona. Nesta situacdo, nos sujeitos, submetemo-nos ao poder
porque reconhecemos a autoridade que dele advém como superior e eficaz
(*1s). Conhecendo os direitos e deveres de cada um, fortalece-se o poder.
Dessa forma, é também importante que o aluno conheca os seus proprios
direitos e deveres e que perceba que numa organizacao quem controla € quem
tem mais poder, mas todos 0s actores organizacionais possuem poder, mais
que ndo seja um minimo poder (‘l;; 3l5). Neste caso percebe-se que o
importante é que aquele que detém mais poder, seja capaz de ajudar 0s outros
a serem capazes de auto-controlo (}lg).
Havendo respeito, reconhecendo os direitos e deveres de cada individuo,
nenhuma das partes saird prejudicada pois, 0 verdadeiro poder é aquele que
resulta da accao realizada por alguém, sem que a vontade de um primeiro seja
imposta (l,).
O poder instituido numa organizacao estabelece regras. Ao expod-las, obriga o0s
funcionarios ao seu cumprimento (3lg). Assim, o professor é quem tem meios e
poder para fazer cumprir as normas e regras pré-estabelecidas, por um grupo
ou individuos com poder (*I;).
Este principio baseia-se no tipo de Poder Normativo. Este tipo de poder, ndo se
apoia na promocao que os alunos possam vir a ter em relagéo ao professor. No
entanto deve ser lembrado pelo professor pois, o0 exercicio de poder sobre um
determinado actor, neste caso o aluno, deve ser responsavel e seguidor das
normas existentes (°D;). O professor, ndo quebrando essas regras, faz com
que os alunos também néo as quebrem. Por exemplo:

(1) Ser pontual e assiduo (°Dy);

(i) Conhecer e respeitar a politica geral da escola em todos os dominios:
regulamento interno; estatuto da carreira docente, estatuto do
aluno(®Ds).

(i)  Dar a conhecer aos alunos o regulamento interno da escola, ou seja, a
politica geral desta. Desta forma, os alunos prevéem as consequéncias
de um comportamento que possa por em risco a ascensdo do poder do
professor (°Da).

E fundamental que todos conhecam e orientem a sua actuag&o no quadro
estabelecido por estes normativos de forma a assegurar-se um ambiente social

claro e consistente.
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Ao falarmos de poder teremos necessariamente de nos referirmos a
autoridade. Durkheim (1984) entende que autoridade baseia-se no ascendente
que sobre nos exerce qualquer poder moral que nos seja reconhecidamente
superior (*4; 3l3). Sem autoridade corremos sérios riscos de cair no caos e na
desordem, na inseguranca e na indisciplina, factores fundamentais para uma
vivéncia em sociedade (‘lg).

No entanto, Parsons (1986) tem uma concepcéo diferente. Este afirma
que autoridade é a capacidade de assegurar o desempenho de obrigacdes por
parte das unidades, num sistema de organizacdo colectiva, quando as
obrigagbes sdo legitimadas com referéncia ao seu impacto sobre metas
colectivas e onde, no caso de protesto, ha um pressuposto de imposicao de
sancoes de qualquer que seja a real agéncia daquela imposicédo (?l3/ *Is / °l3),
isto é, ou se trabalha segundo os moldes impostos ou estamos sujeitos a
sancoes (°l;), pois a autoridade é o poder que mantém a ordem (*lg), € quem
tem autoridade, é quem tem meios e poder para fazer cumprir as normas e as
regras pré-estabelecidas, por um grupo ou individuo com poder (*I;), e essa
autoridade ndo poderd ser contestada (‘lg), nem unilateral (°l;), pois em
sistemas de organizagdo colectiva, como a Escola, pressupde-se obrigacoes
legitimadas por essa autoridade (°ls). Tendo em conta a profissdo docente, é

necessario, exercer esse dominio da autoridade (E-).
2. Promover o “espirito de equipa”;

Dentro da sala de aula o poder de decisdo ndo passa sO pelo professor
(E16). Ninguém detém um poder total, absoluto (Eis). Nesta perspectiva, €
importante promover o espirito de equipa.

Quando abordamos o0 tema de espirito de equipa, teremos
necessariamente referir o conceito de lideranca. Como foi referido inicialmente,
o conceito de lideranca que adoptamos esta préximo do conceito de
autoridade, ou seja, quando se refere a um tipo de autoridade carismatica e do
conceito de poder pessoal referido por Formosinho (1980), deles se
distinguindo por ser um poder que se exerce sobre um grupo.

Jesuino afirma que “a lideranca nédo € mais do que um exercicio do poder

por parte de um actor sobre um grupo” sendo esta especificacdo de grupo,
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enquanto destinatario do exercicio do poder, que constitui uma das
caracteristicas bésicas, e geralmente reconhecidas, do conceito de lideranga.

Desta forma, lideranca é uma caracteristica dos individuos que ocupam
cargos de chefia ou, simplesmente relacionam-se com pessoas.

Através dos dados, podemos perceber que o lider caracteriza-se pelo
incentivo que exerce para a participacdo na formulacdo de politicas e
estratégias e nas tomadas de decisdo havendo margens significativas de
autonomia e liberdade para os membros da organizacdo, neste caso a escola
(o /217 P17 1 *111 1 °1g). De uma forma geral, o melhor lider é aquele que é capaz
de garantir maior empenho de todos os membros do grupo, fazendo-os sentir
como parte do mesmo (‘o). Para Gubman (1999: 145), a lideranca é a
capacidade de influenciar pessoas, ndo sendo nada mais que uma forma de
relacéo.

Este exercicio de lideranca, poderé basear-se, segundo Peters (2002 :56)
numa relacéo interpessoal, ou seja, liderar € “sinGnimo de auxiliar outros na
exploracdo dos seus limites”. Nesta perspectiva, liderar € trabalhar em equipa
e, o trabalho de equipa e cooperativo é fundamental para o sucesso de
qualquer instituicdo (%lg).

Assim, poder-se-a dizer que um lider é alguém com poder, ou seja,
“liderar € exercer alguma forma de poder, e a lideranca € o estilo de exercitar
esse poder. Ter poder € influenciar. Alguém exerce lideranca quando influencia
o comportamento de outras pessoas” (Oliveira 2000:64). O lider é aquele que
consegue que O grupo execute aquilo que pretende sem que tenha
necessidade de o expressar especificamente (3lg).

A inter-relacdo entre sujeitos é evidente quando se trata de lideranca.
Segundo Senge (2000: 6), “a lideranca é a capacidade humana de uma
comunidade humana de dar forma ao seu futuro e, principalmente, de levar
adiante os processos significativos de mudanca necessarios para o fazer”. E o
lider que motiva e leva os outros a colaborar e realizar as suas ideias e
projectos (*112).

A motivacdo é um dos aspectos mais importantes correlacionados com
Lideranca e passa por, numa equipa, empresa ou organizacao, se ter a pessoa

certa, no lugar certo e, ndo menos importante, na oportunidade certa. Nessa
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perspectiva hi alguém que exerce poder a varios niveis, sendo necessario que
isso aconteca para podermos viver em sociedade, como grupo social (*13).

O conceito de motivagcdo nunca deve ser encarado numa perspectiva
estatica, mas sim numa perspectiva dinamica, ja que o factor tempo
desempenha um papel primordial em termos de motivacdo, na medida em que
0s niveis de motivacao sdo variaveis ao longo do tempo, por razfes diversas.

Conseguir manter uma equipa motivada, é, entre outras, uma das tarefas
mais dificeis de qualquer lider. Enquanto sujeitos, submetemo-nos ao poder
porque reconhecemos a autoridade que dele advém, sendo ele préprio superior
e eficaz (*s).

Esta tarefa ganha particular relevo quando se sabe, por um lado, que é
muito dificil manter a motivacdo a niveis elevados por periodos de tempo
prolongados e, por outro lado, que é relativamente facil acontecer (quando os
aspectos relacionados com a motivacdo ndo sdo acautelados por quem o
deveria fazer) que alguém motivado fique desmotivado num relativamente curto
espaco temporal.

Para Crozier (1963:10), e tendo em conta de que o poder esta
intimamente ligado as organiza¢des, como a Escola, quem detém mais poder &
quem controla. Desta forma, os professores pensam isso mesmo (‘7 / 3ls).
Todavia, € certo que todos 0s actores organizacionais possuem poder, mais
gue nao seja, um poder minimo. Estes usufruem desse poder de forma a
maximizar 0s seus proveitos. Quando isso ndo acontece, o importante é que
gquem detém mais poder, seja capaz de ajudar 0s outros a maximizar o seu
valor (*lg). Para que isso aconteca, ou seja, para que a accdo do poder
funcione melhor, aqueles que participam na accdo devem ter uma relacédo de
proximidade com quem a exerce (%l,).

Apresentam-se, de seguida, algumas perspectivas que poderdo ser
observadas, de forma a manter uma equipa motivada:

0] Ter estabelecido um conjunto de valores que sirva de referéncia,
dum modo consistente, aos standards de performance e ao
comportamento individual de cada elemento da equipa;

(i) O lider da equipa devera saber ouvir os seus colaboradores e
funcionar como o elo de ligacdo entre a equipa e a empresa ou

organizagcdo em que a equipa se insere, clarificando objectivos e
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(iif)

(iv)

(v)

(vi)

(Vi)

(viii)

(ix)

auxiliando os elementos da equipa na compreensdo das
expectativas;

O lider da equipa devera constituir-se num modelo em termos de
comportamento, no que diz respeito a gestdo das relacbes
interpessoais e a criacdo dum ambiente de equipa propicio ao
desenvolvimento das actividades e tarefas da equipa;

O lider da equipa devera ser capaz de conseguir que cada um dos
seus colaboradores dé o seu melhor, em termos dos talentos
individuais que cada um apresenta colocados ao servico da
equipa, providenciando oportunidades para o desenvolvimento de
todos os elementos da equipa com recurso a delegacao;

O lider da equipa devera ser conhecedor das capacidades e
limites da equipa, bem como das capacidades e limites individuais
de cada um dos elementos da sua equipa, evitando situagdes de
ruptura e recorrendo a recursos extra-equipa, sempre que isso se
revele necessario;

O lider da equipa devera ter a capacidade de ser exigente em
situagbes criticas, mas utilizando flexibilidade na sua abordagem
gue sera, supostamente, a mais adequada as circunstancias;

O lider da equipa devera ser um elemento de unido e
representativo da mesma, tendo em consideragéo os objectivos da
equipa, 0s seus standards, 0s recursos e a importancia de manter
um respeito mutuo e um ambiente de colaboracédo, em todas as
circunstancias, quer dentro da equipa, quer com outras equipas,
servindo como “escudo protector” da sua equipa contra ataques
injustificados ou irracionais vindos de fora,

O lider da equipa deverd providenciar oportunidades para o
crescimento e desenvolvimento dos seus colaboradores,
orientando-os e aconselhando-os relativamente a questbes
relacionadas com performance;

Devera haver feedback sobre a performance, em particular o
feedback positivo e a possibilidade de celebrar o sucesso sempre

gue seja caso disso;
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x) O lider devera ter uma elevada disponibilidade para a equipa e
assegurar que todos os elementos da sua equipa sao envolvidos
no processo de tomada de decisdo, encorajando-os a dar upward
feedback (feedback dos elementos da equipa para o seu lider).

Assim, o poder que melhor se enquadra neste principio sera o poder
Legitimo.

Na visdo de Weber (1967), autoridade é um poder legitimado que, em
determinadas circunstancias, constitui o poder mais decisivo da nossa vida.
Com isto, Weber quer dizer que a autoridade é um poder que se identifica
sobretudo com a dominacdo. Este poder € eficaz se os alunos aceitarem o
professor como seu lider. Para isso, o professor deve ser capaz de incutir essa
nocao nos alunos. De qualquer maneira, a figura de professor deve estar ja
instituida de forma mecéanica no aluno, pois a simples presenca do professor
deve ser por si s6 merecedora de respeito. Para que isso aconteca, o professor
deve ser capaz de influenciar o aluno para que este aceite a orientacdo do
professor. Dessa forma, é obrigado a obedecer-lhe. E 0 que chamamos de
autoridade do professor.

Este ponto de vista, insere-se no discurso do entrevistado, afirmando que
“ha decisbes que tém de ser tomadas de forma autoritaria e ndo democratica”
(Eg). No entanto, em muitos casos, “0 professor deve ser capaz de conseguir
conduzir as criangas ao ponto que se quer ver atingido democraticamente (Ejo),
quando isso ndo acontece, ha a necessidade de optar-se por uma atitude
autoritaria (E11), pois, como afirma Parsons, autoridade € a capacidade de
assegurar o desempenho de obriga¢ces por parte das unidades.

Tem-se frequentemente a ideia que autoridade é algo de negativo. Mas
autoridade é um tipo de poder (Ezs). Autoridade pode ser definida segundo
Ferreira (2001:236) como “direito ou poder de se fazer obedecer, de dar
ordens, de tomar decisdes, de agir; etc...; Poder atribuido a alguém; dominio;
Influéncia, prestigio, crédito”. No entanto, autoridade, segundo o entrevistado
pode ser exercida democraticamente (E2g)

Também o Poder Referente se pode enquadrar neste principio de espirito
de equipa. Este tipo de poder também é designado de carisma, popularidade.

O professor é o centro do poder. Baseia-se nas suas caracteristicas pessoais,
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na sua personalidade, levando o aluno a identificar-se com o professor ou
desejar associar-se a ele.

O poder, como foi afirmado, € algo que se exerce, que se efectua
(Foucault), no entanto, o entrevistado esclarece que, no seu ponto de vista,
havendo na instituicdo pessoas com bom senso, verdadeiras e honestas, ndo
h& necessidade de exercer poder, ele por si nasce (E2»).

Dentro deste contexto observa-se que no ambiente escolar, quem integra
0 processo reage de uma maneira e adopta um padrdo de comportamento
diferente, porem respeitando as normas pré-determinadas e aquele que nao se
adapta acaba por trazer conflito no ambiente escolar. A autoridade é exercida
de duas formas: pelo dominio ou pelo poder institucionalizado, como ocorre na
instituicdo escolar, ou pelo prestigio daquele que demonstra possuir
competéncia em determinado assunto (professor-autoridade). Por tal atitude, é
que parte uma admiragdo nutrida pelos seus subordinados a partir do prestigio
e da capacidade (Araudjo, 1999;41). Desta forma, o poder e a autoridade estéo
associados. Ambas séo palavras fortes (Ez7), mas ndo quer dizer que o poder

deva ser exercido com autoridade (Eys).

Para que o professor consiga isso deve:

() Na&o fazer distingao entre os alunos;

(i)  Aceitar e respeitar as suas diferencas;

(i)  Investir numa relacao inter-pessoal de qualidade;

(iv) Promover comportamentos positivos e bom aproveitamento;

(v) Desenvolver competéncias para uma gestdo eficaz dos
comportamentos;

(vi) Gerir prontamente e adequadamente situagdes dificeis;

(vi) Tornar-se num modelo positivo através de boas relagdes, de uma
comunicacao clara, de atitudes e comportamentos positivos;

(viii) Gerir e controlar as emoc¢fes negativas; mostrar sempre uma atitude
aberta e solicita;

(ix) Criar um ambiente e um clima de respeito onde os alunos se sintam:

valorizados enquanto individuos, confiantes, respeitados, confortaveis,
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seguros (fisico e psicologicamente), que fazem parte do grupo, e onde
acreditem que podem ser bem sucedidos.

3. Orientar o processo de Ensino- Aprendizagem;

No que respeita a gestdo da sala de aula para prevenc¢ao da indisciplina,
distinguem-se, do ponto de vista temporal, estratégias especificas do inicio do
ano, mas também estratégias prévias a conducdo das actividades em sala de
aula mas determinantes para 0 seu sucesso; estratégias para estruturar o inicio
da aula; estratégias de motivacdo e manutencao do interesse do grupo turma;
estratégias para manter um ritmo adequado de aula; estratégias de vigilancia e
controlo dos comportamentos; estratégias conducentes a relacdes
interpessoais positivas.

Trés aspectos parecem merecer maior importancia: o controlo dos
comportamentos, como preocupacdo dominante, a evidenciar que a indisciplina
€ 0 maior problema com que os professores se confrontam em sala de aula; as
estratégias de inicio do ano, reveladoras da importancia da aprendizagem de
comportamentos e procedimentos nesta fase e ainda de que o0s primeiros
encontros entre professores e alunos sédo determinantes para o que vai
acontecer ao longo do ano; a motivacdo e manutencao do interesse do grupo
turma que, ao evitar a saturagdo e aborrecimento dos alunos, evita correr
riscos de os alunos desmotivados se tornarem desviantes.

Esta diversidade, evidencia a complexidade da gestdo da vida na aula e
a necessidade de procedimentos conjugados na abordagem a gestdo da aula
para prevencdo da indisciplina, no sentido de que *“as atitudes e
comportamentos a serem descritos complementam-se e reforcam-se uns aos
outros para formar uma abordagem sistematica e internamente consistente”(em
italico no original) (Good & Brophy, 1978: 167).

No global, foi identificado um leque de competéncias de gestdo da sala
de aula para prevencéo da indisciplina que pensamos poder agrupar em trés
grandes blocos - gestdo do ambiente de ensino-aprendizagem, gestdo da
instrucdo e gestdo dos comportamentos. O primeiro bloco abrange estratégias
de inicio do ano, estratégias prévias as actividades e as conducentes ao

estabelecimento de boas relacfes interpessoais; o segundo bloco, estratégias
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do inicio da aula, estratégias de motivacdo e manutencdo do interesse do
grupo turma e de manutencdo do ritmo da aula; o ultimo, estratégias de
vigilancia e controlo dos comportamentos.

Sao as accbes que conjugam e articulam estratégias destas trés areas e
ndo accdes parcelares do professor apenas com estratégias de uma dessas
areas, que conduzem a uma gestdo bem sucedida da aula. Uma gestdo da
sala de aula bem sucedida e eficaz pode por isso, quanto a nos, representar-se

na confluéncia dessas trés dimensdes, como se esquematiza na figura 1.

Gestdo do
ambiente de
ensino-

aprendizage

Gestdo da
Instrugao

Gestdo da sala de
aula

Figura 1 — Esquema da confluéncia das trés dimendéegestao na sala de aula.

Passemos entdo a analise das estratégias, comecando pelas estratégias
do inicio do ano. Elas evidenciam a necessidade de transmitir uma imagem de
autoridade e organizacdo, consubstanciada em atitudes de firmeza e
seguranca, consisténcia, intervencdo pronta face a comportamentos de
indisciplina; distanciamento dos alunos conseguido através de uma postura
mais séria e que nao admite brincadeira; estabelecimento de regras que
regulem aspectos diversos da vida da aula como as deslocacbes, a
comunicacdo, as relacdes interpessoais, o material, as conveng¢des sociais;
organizacdo da planta da sala que facilite a localizagdo dos alunos; utilizac&o
de actividades em que se trabalhe com toda a turma e ndo em grupos, por
facilitar a aprendizagem de comportamentos e procedimentos adequados e
permitir maior controlo. Também a recolha de informacdo para conhecer

melhor os alunos e a trata-los pelo nome foi considerado importante no inicio
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do ano, neste ultimo caso por denotar maior familiaridade com o aluno ou por
poder ser interpretado por estes como nao tendo passado despercebidos ao
professor. S&o estratégias que contribuem para personalizar a relacdo. A
planificacdo e preparacdo de aulas € uma estratégia de gestdo prévia a
conducédo das actividades na aula, a denotar preocupag¢des com o dominio dos
contetdos e com a preparacdo das actividades e do material, isto €, com a
competéncia cientifica e com a didactica da disciplina, fundamentais para que o
professor baseie também a sua autoridade no poder de especialista a que se
referem French & Raven citados por Estrela (1992).

As estratégias que contribuem para o estabelecimento de ordem no
inicio da aula ajudam a estruturar e encurtar esse periodo de transicdo e
consistem na utilizacdo de rotinas para marcar prontamente o inicio das
actividades seja através do sumario, de uma actividade ou simplesmente
dizendo que se vai comecar. O importante parece ser a necessidade de impor
ritmo para a aula comecar. Também estimular a entrada dos alunos, estar
atento a mesma, sem estar de costas para o0 quadro ou a conversar/tirar
davidas particularmente no inicio da aula, sao estratégias que contribuem para
uma entrada ordeira e pontual dos alunos e, por isso, para estabelecer ordem
no inicio da aula. A motivacdo e manutencdo do interesse do grupo turma
abrangem uma multiplicidade de formas: monitorizar o trabalho, pela
observacdo da forma como executam a tarefa proposta, apoio para superarem
dificuldades, feedback; estimular o interesse dos alunos, mandando-os ao
quadro, colocando questbes de forma aleatdria e ndo pré-determinada, ou
redireccionando a questao para outros alunos, sempre com a preocupacao de
nao centrar a comunicacado apenas em alguns alunos, mas de distribui-la por
todos, evitando que alguns possam sentir-se marginalizados, o que poderia vir
a ter como consequéncias o desinteresse e fuga a tarefa ou mesmo
manifestacdo de comportamentos perturbadores da aula. Dar tarefas que os
alunos tém de apresentar realizadas é simultaneamente uma forma de os
responsabilizar e de os manter interessados, mas também fazer sinteses ou
enfatizar aspectos mais importantes e repetir a explicacdo para alunos mais
desmotivados sdo estratégias a considerar; variar as estratégias de ensino-
aprendizagem, utilizando actividades experimentais, material audio-visual,

trabalhos de pesquisa e relatorios ou ainda demonstracdes e textos; adequar
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as actividades aos conteudos mas também aos conhecimentos, interesses e
nivel etario dos alunos.

Estas séo as estratégias que mais se destacam na area da motivacao,
mas para além destas sédo ainda referidas outras como variar 0S arranjos
grupais, utilizando umas vezes trabalho de grupo ou de pares mas também
trabalho individual; dar vivacidade a aula e evitar discursos monatonos; utilizar
uma linguagem clara e acessivel; enquadrar os conteudos fazendo a ponte
com conhecimentos anteriores dos alunos e uso das suas
sugestdes/contributos positivos para a aula.

A manutencdo de um ritmo de aula adequado requer um ritmo dinamico
de aula que evite abrandamentos no fluir das actividades mas com transicdes
suaves entre estas.

Um ritmo dinamico implica minimizar tempos mortos, que se consegue,
entre outros, através da atribuicdo de tarefas adicionais aos alunos que
acabam mais cedo, retomar rapidamente a sequéncia no caso de ter havido
uma interrupgcdo, evitar usar o quadro por periodos de tempo muito
prolongados, iniciar as actividades imediatamente apos ter dado instrugdes. A
transicdo suave entre actividades requer, por exemplo, instrucdes claras sobre
a tarefa a realizar, para que os alunos se inteirem do que se pretende e espera
que facam, certificar-se que concluiram a tarefa que realizavam antes de
transitar para a seguinte e, se necessario, aguardar pela sua concluséo.

A gestdo dos comportamentos envolve vigilancia e controlo. A vigilancia
implica circular pela sala, para que o professor tenha a percepcédo dos
comportamentos e do trabalho dos alunos, mas também ter toda a turma
visivel, evitando, por exemplo, estar de costas para os alunos quando atende
outros alunos ou quando estd no quadro, ou ainda restringindo a presenca de
muitos alunos a sua volta ou a volta da secretaria. A sua capacidade de prestar
atencdo em simultaneo a mais do que um acontecimento da aula é revelador
de que esta atento ao que se passa e permite-lhe intervir, se necessario, junto
de uma situagcdo mesmo estando mergulhado noutra.

O controlo dos comportamentos pode fazer-se com ou sem puni¢cédo. No
controlo do comportamento com puni¢cao recorre-se a tarefas desagradaveis, a
mudanca do local onde o aluno se encontra, o que pode incluir a expulsao da

sala para se apresentar a Direccao (Director da Escola). Diversos autores, no
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entanto, sugerem que se evite a punicao pois, em geral, pouco ou nada ensina
ao aluno.

Quanto ao controlo do comportamento sem puni¢gdo, recorre a uma
panoplia de formas em que a ténica pode ir progressivamente endurecendo,
comecando por se estimular comportamentos adequados, para passar depois a
estratégias em que se tenta persuadir o aluno a adoptar esses
comportamentos e finalmente a estratégias mais impositivas.

Estimular o comportamento adequado podera envolver, por exemplo,
reforco de comportamentos adequados; a persuasao far-se-4 através de apelos
as regras, do falar baixinho com o aluno ou de uma conversa particular, ou
ainda de um diadlogo com toda a turma; enveredar pela adverténcia e imposicéo
podera implicar o chamar o aluno a atencédo, aproximar -se dele e/ou usar
contacto fisico, olhar fixamente o aluno, utilizar linguagem gestual, mudar o tom
de voz ou fazer siléncio, ironizar com a situacdo, ameacar, ordenar ao aluno o
cumprimento das regras ou indicacdes do professor.

Uma boa relacéo professor-aluno € um importante trunfo na gestado da
sala de aula, pois os alunos ddo uma enorme importancia a pessoa do
professor e, no campo disciplinar, o “gostar” ou “ndo gostar” do professor pode
fazer a diferenca, pode significar “ganhar ou ndo os alunos”. Estabelecer
relacdes interpessoais positivas implica disponibilidade para ouvir os alunos,
para se aproximar deles, ser afectuoso, empatico, inspirar confianca, mas
também ter humor, ter e ser calmo na abordagem dos problemas, respeitar o
aluno, isto é, confiar nele e ndo o humilhar, tudo isto com a dose de firmeza
necessaria para fazer cumprir as decisées tomadas.

Mas ndo nos esquecamos. Também devemos: sorrir, manter sempre
contacto visual com o aluno, usar os nomes préprios do aluno, ler a linguagem
corporal e expressao facial do aluno, responder sempre as questées que lhe
nos sao colocadas, usar linguagem e tom de voz apropriado, aceitar os pedidos
de desculpa e se necessario for, pedir também desculpa e, principalmente, dar-

nos a conhecer falando de nos proprios.
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4. Promover compromissos com os alunos criando acordos;

Assim, a autoridade legitima do professor € parte integrante da realidade
da cultura escolar.

A cultura escolar pode ser definida como “o conjunto de contetdos
cognitivos e simbdlicos que seleccionados, organizados, “normativos”,
rotineiros, sob efeitos de imperativos didacticos, constituem habitualmente o
objecto de uma transmissao deliberada no contexto das escolas. (Mendonca &
Forquin, 1993: 167).”

Sobre o poder nas organizagbes, Etzione (1974), afirma que as
organizacdes que se regem segundo normas, ou Sseja, as organizacdes
normativas, sao entidades nas quais o poder normativo € a principal fonte de
controlo sobre a maioria dos participantes dos niveis inferiores. Esta
perspectiva é acolhida pelos restantes inquiridos (%ls / 3ls / °lg). O verdadeiro
poder € aquele que resulta da accéo realizada por alguém, sem que a vontade
de um primeiro seja imposta (3l,). A verdade é que, quando uma organizacao
estabelece regras, e estas sao expostas, obriga ao seu cumprimento por parte
dos funcionérios, demonstrando assim o seu poder normativo (’lg), e a verdade
é que a Escola assenta num poder normativo (°I;). O mesmo deve acontecer
entre professor e alunos.

Na linha de Mintzbrg (1986), o poder é a capacidade de produzir ou
modificar os resultados ou efeitos organizacionais, ou seja, quem detém poder
tem a capacidade de alterar o rumo de uma organiza¢cdo, mesmo gue seja uma
escola. Alguns professores sdo desta opinido (*l; / °l;), mais, acreditam que o
poder é uma “forca” exercida sobre alguém que deve obediéncia (*l,). Nesta,
perspectiva, quem tem poder, consegue alterar o caminho e a orientagédo de
uma organizacdo ou, simplesmente, manter aquela que estd em curso (*l3).
Dessa forma, o poder ndo €, necessariamente, sinonimo de democracia e
liberdade de pensamento (*l4).

O poder remunerativo/material esta ao nivel da direc¢éo, logo podera ndo
ser aplicado na sala de aula. No entanto, ha sempre a possibilidade do
professor optar por aplicar sancées ou prémios aos alunos. De qualquer forma,
ambos sao tipos de estratégia que o professor podera ou néo aplicar, caso va

contra as normas e cultura da Escola.
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5. Promover atitudes de disciplina;

Um dos problemas do poder do professor € a perda de autoridade e
consequentemente a indisciplina. Muitos autores referem-se ao Poder Coercivo
ou Fisico como forma de controlar este tipo de efeito.

No entanto, este tipo de poder pode causar algum desconforto a
determinadas entidades. No entanto, este tipo de poder estd intimamente
ligado a questao de disciplina.

Ao pensar em disciplina, podem ser citadas diversas actividades que
requerem do individuo uma certa obediéncia. Parte-se entdo para o ponto onde
a disciplina esta relacionada com a ideia do poder que alguém exerce sobre
outro (alguém). Ao entrar nesse campo de estudo, Foucault apresenta com
brilhante mestria a sua andlise sobre os corpos doceis, vigiados para que
possam ser punidos. A ideia da docilidade do homem: “é décil um corpo que
pode ser submetido, que pode ser utilizado, que pode ser transformado e
aperfeicoado”. (Foucault, 1987).

Sempre na perspectiva de um estilo de lideranca democrético, o
entrevistado afirma que faz uma gestdo democratica no que toca as suas
decisbes. Todas as decisbes sao tomadas em conselho escolar por todos os
intervenientes da comunidade escolar (Es). Em relagdo a sala de aula, também
tentamos utilizar uma gestdo democratica, conduzindo os alunos para o
caminho que pretendemos (Es). No entanto, o entrevistado afirma que, por
vezes, € necessario, enquanto professor, exercer o dominio da autoridade (Eg).

Os lideres ndo nascem, eles sao desenvolvidos, desempenham um papel
ou assumem uma responsabilidade. Segundo Adair J. (2004, 69) “a lideranca
ndo é uma superioridade inata”, € um exercicio continuo de aprendizagem de
uma determinada func&o. “Nao se nasce lider, aprende-se com a experiéncia.”
(Es).

Sendo lider, é necessario tomar determinadas decisdes pontuais. Essas,
por vezes, podem ser consideradas autoritarias. Para o entrevistado, “ha
decisbGes que devem ser tomadas de uma forma autoritaria e ndo democratica”

(Eo). Afirma que, “por vezes, é necessario enquanto professor, exercer um
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dominio da autoridade” (E;). Esta situagdo remete-nos para o papel do
professor / aluno, e para a questao da autoridade como processo disciplinador.

Segundo Arendt (1972; 2001), autoridade € tudo o que faz com que as
pessoas obedecam. Assim, na instituicdo escolar, uma pessoa, com a funcao
de professor, adquire o poder de determinar as accbes dos alunos. Esses,
legitimam esse poder, pois trazem de casa, ou adquirem rapidamente, a
imagem do professor como autoridade.

Porém, o modo como o professor exerce a sua autoridade na sala de aula
- se de forma autoritaria ou liberal (Davis & Luna, 1991; Guzzoni, 1995; Araujo,
1999; Setton, 1999; Furlani, 2000) - é vital para o estabelecimento (ou nao) de
uma situacao de disciplina na sua turma.

Entretanto, tradicionalmente a autoridade vem sendo confundida nas
nossas instituicbes escolares com autoritarismo. Assim, ter autoridade tem
correspondido a ser autoritario com os alunos, ndo lhes dando direito de se
posicionarem em relacdo as diversas questbes que ocorrem no contexto
escolar. De acordo com essa Vvisdo, 0 aluno obedece nédo por acreditar na
autoridade docente, mas por temer as punicbes e ameacas (implicitas ou
explicitas) do professor autoritario. Dessa forma, a relacdo professor/aluno
pode enfraquecer diariamente nessa batalha desigual, onde o primeiro tem
todas as armas contra o segundo.

Assim, autoridade pode ser exercida de duas formas. Através do dominio
e poder institucionalizado, como acontece na instituicdo escolar, ou pelo
prestigio daquele que demonstra possuir competéncia em determinado assunto
(professor/autoridade). Por tal atitude, € que parte uma admiragcéao nutrida pelos
seus alunos a partir do prestigio e da capacidade (Araudjo, 1999;41). Os alunos
devem obedecer, aceitar as decisdes do professor ndo através do medo, mas
sim através da admiragcdo, da aceitacdo do seu poder legitimo ou referente.
Dessa forma, a autoridade liberal pode-se traduzir em lideranca. Dessa forma,
como o entrevistado afirma, “sem exercer autoridade consegue-se conduzir a
maior parte das criangas a ir ao ponto que eu quero e atingir aquilo que eu
pretendo” (E1o).

Inimeras vezes, questiona-se a utilidade da imposicdo de certas regras,
como: realizar a fila antes da entrada na sala de aula, permanecer sentado na

carteira, fazer siléncio dentro das instalacées escolares. Qual a verdadeira
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necessidade de certas regras? Seriam elas apenas uma maneira de assegurar
o total dominio dos habitos do corpo do individuo a ser dominado?

Foucault relaciona os processos disciplinares como uma maneira de

manter o corpo manipulavel, produtivo a quem de facto interessar 0 seu uso:

“O momento histérico das disciplinas € o momento em que
nasce uma arte do corpo humano, que visa ndo unicamente o
aumento de suas habilidades, nem tdo pouco aprofundar a sua
submissdo, mas a formacdo de uma relagdo que no mesmo
mecanismo o torna tanto mais obediente quanto é mais util, e
vice-versa. Forma-se entdo uma politica das coer¢des que sao
um trabalho sobre o corpo, uma manipulacdo calculada dos
seus elementos, dos seus gestos, dos seus comportamentos.”
(Foucault, 1987)

Ao transpormos essas analises as praticas utilizadas para disciplinar as
criangas, abre-se um paréntese para o rumo dado as regras e para a sua
verdadeira utilidade e finalidade. Uma vez dado um comando disciplinar para
criancas, espera-se que ela responda da maneira esperada. O professor ao
entrar na sala e pedir siléncio, transmite na sua fala o poder do qual foi
investido para o cargo que exerce. O poder do professor ndo estd mais na
utilizacao de estratégias punitivas fisicas, esta simplesmente na sua presenca,
que assumiu ao longo do tempo um caracteristico poder dominador. “O que
estd em jogo nado € a integridade fisica de individuos e/ou grupos, mas sim a
integridade de sua participacdo cultural.” (Foucault, 1987)

A indisciplina em sala de aula apresenta-se hoje, pela dimenséo que tem
vindo a adquirir, como um dos maiores problemas da escola actual. Segundo
Afonso (1995), citado por Estrela (1996:35), os resultados de uma sondagem
apontam para a percepg¢ao generalizada de problemas disciplinares, violéncia e
falta de civismo, num ambiente marcado pela falta de autoridade e pelo
facilitismo”.

O papel do professor, tradicionalmente confinado a transmissao de
conhecimentos, teve de evoluir e o professor tem hoje de ser um gestor da sala
de aula, um organizador da aprendizagem, detentor de um conjunto de
competéncias relacionais a par das competéncias didacticas e das inerentes a
matéria que lecciona.

A preparagdo dos professores para os aspectos relacionais em geral e,

particularmente, para o0s aspectos disciplinares é uma das nossas
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preocupacdes, podendo a gestdo da sala de aula para prevencdo da
indisciplina dar, relativamente a estes ultimos, um importante contributo. Como
refere o relatério Elton citado por Estrela (1992:87), “o problema central da
indisciplina podera ser consideravelmente reduzido se ajudarmos o0s
professores a tornarem-se organizadores mais eficazes da aula”, ou seja,
lideres e gestores na sala de aula.

A formacdo de professores € hoje considerada simultaneamente uma
das “ pedras angulares do projecto de reforma do sistema educativo” (Garcia,
1995:54) e um ponto critico deste processo (Cortesdo, 1991; Ferry, 1987;
Estrela e Estrela, 1977) e, segundo Perrenoud (1993), tem sido o bode
expiatorio de quase todas as criticas do sistema escolar.

A insatisfacéo da sociedade ocidental causada pelo facto da preparacao
cientifico-técnica ou da formacado cultural e humana ndo terem alcangado o
grau de satisfacdo prometido (Gomez, 1995), tem contribuido para que a
formacao de professores tenha vindo progressivamente a ganhar protagonismo
e o0 professor seja hoje o foco das atencbes. Isto esta bem patente nas
seguintes afirmacbes de Patricio (1989:232): “uma sociedade que queira
construir um futuro de prosperidade e de felicidade para os que a compdem
tem de investir a fundo na educacao”; o professor “€ um elemento-chave no
funcionamento da escola e no éxito ou fracasso de todas as politicas
educativas que adoptarmos (...) a aposta na educacéo (...) ndo pode deixar de
ser a aposta no professor como principal instrumento de realizagcdo da
educacao escolar”.

Se parece inegavel que “nenhum outro corpo profissional produzira, a
longo prazo, efeitos tdo importantes no futuro da sociedade” (Lesourne, 1988
cit. por Rodrigues e Esteves, 1993:39), o que justifica a preocupacéo actual
com a formacdo do professor, parece-nos também que ela ndo pode ser
considerada panaceia para todos os males nem “um meio miraculoso que
permitiria ultrapassar os limites e as contradicbes do sistema” (Perrenoud,
1993:94).

No entanto, dado o ritmo das mudangas sociais, 0S processos de
mudanca para um novo sentido de escola e de educacdo escolar ndo podem
estar dissociados da formacdo de professores. Estas mudancas tém-se

repercutido na concepg¢éo da formagao e nos modelos a utilizar e, actualmente,
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segundo Patricio (1989: 240), “o professor que a lei de Bases do Sistema
educativo determina que se forme é praticamente idéntico ao que vem sendo
formado no &mbito das licenciaturas em ensino. E agora ja dentro do modelo e
nao lutando por outro modelo, que os avancos qualitativos tém de ser

conseguidos”.

6. Promover o aprofundamento de especializacao:

O poder de especializagdo ou do conhecimento € atribuido a quem é
considerado conhecedor ou competente em determinado temalarea,
nomeadamente por possuir uma qualificagcdo superior num determinado campo
e reconhecido por aqueles sobre os quais vais ser exercido.

No caso do professor, este tipo de poder (especializagdo) é de extrema
importancia. A partida, os alunos reconhecem este tipo de poder. Sabem que o
professor é alguém que detém um saber superior ao deles (’l,). Esperam que o
professor faca uso de saber para Ihes ensinar e transmitir esse conhecimento.
E importante o aluno confiar no conhecimento que o professor deve deter. Esta
confianca ndo deve ser abalada nem colocada em questéo (',).

Se essa confianca é destruida, também o poder se torna obsoleto, perde
a sua base de sustentabilidade (‘Is). Assim, também ele se perde. H4 sempre a
possibilidade de existirem temas que o professor ndo domina e que, por sua
vez, 0 aluno detém um grande conhecimento. Também dessa forma pode
haver a possibilidade de se perder essa fonte de poder.

O professor deve entdo, apostar numa valorizacdo pessoal em todos os
niveis, realizando formacbes continuas, tornando-se especialista em
determinados temas, reforcando os temas, nos quais possui um conhecimento
mediocre.

Este tipo de poder assenta na habilidade que o professor tem em lidar
com as contingéncias ambientais e contribuir para o sucesso do grupo.

De salientar, que um bom dominio deste poder é capaz de gerir todos 0s
outros poderes. E importante o professor ter credibilidade perante os alunos e

pais ('l4).
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Anexo 1

Transcricao integral da entrevista semi-estruturada

Entrevistada: Directora de um Jardim-Escola

Muito boa tarde.
R.: - Boa Tarde.

12 Questao:
Olhando para a sua propria experiéncia, quais sdo a s grandes
competéncias ou caracteristicas de lideranca que de ve ter para poder
exercer esta profissdo, ou seja docente, e no seu ¢ aso particular de
directora do Jardim-Escola?
R.: - Lideranga democratica para ambas das fungdes.
Lideranca democratica. Denota outro tipo de lideran ¢a que possa utilizar?
R.: - As vezes ndo pode ser democratica...
Tem de ser?
R.: - Tem de ser autoritaria. Nao, na maior parte dos casos, claro se opta por
um estilo de lideranca democrética, onde nada é decido por uma pessoa so.
Eu estou a frente do Jardim-Escola, mas como vocés sabem o poder de
decisdo em determinadas situacdes ndo passa s6 por mim! Ou ndo passa por
mim mesmo. H& determinadas coisas... porque isto tem uma linha hierarquica
e, portanto, eu tenho alguém superior a mim a quem também tenho que
obedecer e cumprir as ordens enviadas.
Portanto, tudo aquilo que depende da minha gestédo a nivel de funcionamento
da Escola todos os dias, naquelas pequenas situacdes tento fazer uma gestéo
democrética e, é por isso que existem o0s conselhos escolares e todas as
decisdes sdo tomadas em conselho escolar por todos os intervenientes da

comunidade escolar.
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Considera esse tipo de Lideranca necessario também para dentro da sala
de aula?

R.: - Dentro da sala de aula, acho que se pode... Claro que néo se pode usar,
se calhar, tdo frequentemente, como directora da escola! Porque os alunos tem
uma idade que ainda ndo conseguem compreender e aceitar as opinides e
decisbes dos outros, nem sempre o que eles decidem é o melhor. NOs
utilizamos uma gestdo democratica, e ai tem de ser democratica entre aspas,
porque temos de os conduzir para o caminho que nés pretendemos e, portanto,
ja tem de ser um democratico entre aspas, mas por vezes, € necessario,

enquanto professor, exercer um dominio da autoridade.

22 Questao:
Em relacdo as caracteristicas que mencionou, acha q ue estas foram
melhorando ao longo do tempo, ou é “algo que se tem e com gue se
nasce”?
R.: - N&o... ninguém nasce com isto. Isto é uma coisa que se aprende, e
aprende-se com a experiéncia, aprende-se com a pratica e aprende-se,
sobretudo, na confrontagcéo diaria com esse tipo de situacdes
Entdo, nesse caso, acha que € pertinente saber toma r determinadas
decisbes?
R.: - Ha decisdes, tem de ser tomadas de uma forma autoritaria e nédo
democrética, mas podemos dizer que, em relacdo aos miudos, acho que
facilmente os conduzimos para 0 nosso objectivo, ou seja, para aquilo que nés
pretendemos. Em relacdo aos adultos, € um pouco mais dificil, e talvez ai a
autoridade deva ser um pouco mais vincada, do que propriamente, dentro de
uma sala de aula, porque ja ndo os conseguimos influenciar tdo facilmente. Al,
€ muito mais pertinente essa actuacdo, pois requer outros malabarismos.
Também é possivel conseguir, mas requer outros malabarismos diferentes
daqueles que utilizamos com as criangas.
Mas, por exemplo, no funcionamento da escola opta p  or uma lideranca
democrética, mas no funcionamento de sala de aula o pta por uma
lideranca mais autoritaria, mas nas tomadas das dec isfes parece que

troca no tipo de lideranca. Pode explicar melhor?
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R.: - Pois! E assim, € por isso que eu disse numa lideranca democratica entre
aspas. Eu sem exercer autoridade consigo conduzir a maior parte das criancas
a ir ao ponto que eu quero e atingir aquilo que eu pretendo. Por isso, é
democratica, mas, por outro lado, também acaba por ser autoritario. Porque eu,
conscientemente, estou a conduzi-los para aquilo que eu pretendo.

Exacto, é a questdo da diferenca entre o tipo de li  deranga que se pretende
e que se consegue realizar, e depois algumas decis6 es que se tém de
tomar, e nesse caso tem que se recorrer a autoridad  e.

R.: - Exacto, porque ha determinadas situacfes em que ndo se consegue
chegar ao consenso com as criangas. Ha aquelas, com personalidades muito
fortes, que ndo se deixam influenciar facilmente. Por vezes, ndo conseguimos
leva-las ao nosso encontro, e ai temos mesmo que ser autoritarios.

Mas o objectivo é sempre esse? Leva-las a fazer aqu  ilo que queremos ver
feito.

R.: - Exactamente. Tanto num lado como no outro. E ai que a lideranca é dificil
de exercer, ndo € assim tdo simples como as pessoas pensam. Porque,

conseguirmos levar as pessoas no nosso barco nao é assim tao facil.

32 Questao:

Que tipo de competéncias/ principios ou valores sao fundamentais para si
enguanto professor(a)?

R.: - Paradigmas!? Eu acho que os valores, as atitudes come¢am desde que
nos nascemos. Aquilo que 0s nossos pais incutem é fundamental para o nosso
desenvolvimento e para a nossa modelacdo da personalidade, porque todos
nos nascemos com uma personalidade propria, depois ela podera ser alterada
ou ndo consoante toda a educacao e formacgéo que 0s nossos pais nos deram.
Eu acho que ha determinados principios e valores que, se um professor ndo os
tiver, nunca conseguira ser um bom professor. Por muitos conhecimentos que
tenha, por muito bem que expligue os conteddos, nunca conseguira ser um
bom professor e uma boa pessoa. Sim! Porque um bom professor tem de ser
uma boa pessoa. Para ser boa pessoa e bom professor tem que, realmente, ter
principios e valores consigo. E os principios e os valores ndo séo coisas que se
adquirem de um dia para o outro. Esta presente na formacédo do individuo

desde o nascimento. Portanto, eu acho que o valor da igualdade, da
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democracia, da verdade, da amizade, do companheirismo... mas
principalmente da verdade. Todos sdo extremamente importantes para se

tornar uma boa pessoa, e claro, num bom professor.

42 Questao:
Em relagdo ao poder, acha que...
R.: - Eu ndo gosto muito da palavra poder. Eu acho que essa palavra é muito
forte, porque poder, poder... Quem é que tem poder?
Quem é gue acha que tem poder? - Pergunto eu.
R.: - Pois...eu acho que ninguém tem um poder total. Ninguém & dono de um
poder. Nem mesmo o Presidente ou o Primeiro-Ministro. Nem esses que
mandam em nés tém um poder absoluto das coisas.
Mas a directora da escola, como directora da escola tem poder?
R.: - Sim... tem poder, mas ndo é um poder absoluto.

52 Questao:
Mas de que forma esse poder pode influenciar o tipo de lideranca que
tem? Reformulando a questdo. Uma pessoa com poder é melhor lider, ou
nao?
R.: - N&o, ndo tem que ser.
Quem lidera ndo tem que ter necessariamente poder?
R.: - N&o... quem tem poder ndo é necessariamente um lider, mas € obvio que
quem lidera tem algum poder. A questdo estd no modo como exerce esse
poder. O pouco ou muito poder que possa ter, e volto a repetir, nunca € um
poder absoluto, depende da forma como exerce esse poder. Ai € que esta a
ambiguidade da lideranca como poder.
Esta ambiguidade que existe entre estes dois termos, lideranca e poder, pode
por vezes ndo ser a conjugacao perfeita, porque muitas pessoas ndo sabem
usar 0 poder que detém para serem bons lideres. Portanto, ndao €
fundamental... Eu para ser lider, tenho que ter poder, certo? Mas, ndo acho
que o poder que eu possa ter faca de mim um bom lider. Eu para tomar
determinadas decisdes, principalmente, com os professores desta escola, e
nao estou a falar do resto da comunidade escola, como os encarregados de

educagdo, ou mesmo com o0s proprios alunos, estou a falar em relacdo da
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minha atitude para com os professores desta escola, eu tento sempre néo
exercer esse poder que tenho.

Mas esse poder que tem faz com que...

R.: - Sim, esta bem! Porque as decisfes ndo sdo s6 tomadas por mim, sdo
tomadas por todos nés em conselho escolar. E em conselho escolar que
tomamos decisdes. Ai € um poder conjunto, ndo é um poder que é s6 meu. Eu
s6 posso exigir que se faca algo quando a ordem vem de uma linha hierarquica
superior a minha. Ai ndo ha nada a fazer. Vem uma ordem de alguém superior
a mim, e ai ndo estou a exercer o0 meu poder, estou a manifestar o poder de
alguém que é superior a mim. Quando séo decisdes que me competem a mim
tomar, eu tento ndo exercer, ou ndo demonstrar, que as coisas tém de ser
feitas porque eu tenho algum poder. As coisas tém de ser feitas por uma
guestdo de bom senso, e por acharmos que € o melhor. Nos. Nao eu apenas,
como directora da Escola. N6s, como docentes da escola. Por isso, eu acho
gue ndo me aproveito do poder que tenho ou que posso ter. Ndo me aproveito
dele para impingir as pessoas determinadas coisas, porque acho que, havendo
na escola pessoas de bom senso, verdadeiras e honestas, acho que ninguém
precisa de exercer poder. Ele por si nasce.

62 Questao:
Em relacdo aos professores, que caracteristicas pre  fere em termos de
lideranca?
R.: - Prefiro que seja trabalhador, disponivel, verdadeiro, honesto e fiel.
E em termos de lideranca. Que tipo de lider prefere  ver nos professores
da sua escola?
R.: - Que sejam lideres com estas caracteristicas que atribui. Lideres
verdadeiros, fieis, honestos, amigos, sinceros... porgue eu acho que estas
caracteristicas sao qualidades que qualquer pessoa, enquanto lider ou néo,
deve ter. Principalmente, num lider. E como todos nés somos um bocadinho
lideres, ou seja, todos os professores sao lideres dentro da sua sala de aula. E
se ndo tiver estas caracteristicas ndo sera, com certeza um bom lider, nem

sera um bom professor.

72 Questao:
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Para terminar, e porque o meu trabalho também abord a a questdo da
autoridade e que ainda nao foi discutida, gostaria de perguntar se, para si,
a autoridade é um tipo de poder ou ndo?

R.: - E. E um tipo de poder. N6s podemos exercer autoridade de uma forma
“soft”. Nao tem de ser de forma brusca, ndo tem de ser de forma agressiva. A
autoridade também pode ser exercida com alguma democracia, com alguma
simpatia. A palavra autoridade € como a palavra poder, a palavra autoridade é
uma palavra muito forte.

Mas associa poder a autoridade?

R.: - Sim. Sim, porgue por vezes é necessario ser, mas isso € em situacdes
extremas. Ao poder pode estar associada a autoridade. Mas nao quer dizer que
0 poder seja exercido com autoridade. Nao tem de ser forcosamente exercido
com autoridade. Pelo menos na maior parte das situacdes que ocorrem no dia-
a-dia das pessoas enquanto profissionais de educacéao.

Muito obrigado.

152



Anexo 2

Inquérito por questionario

Questionario

Para uma grande parte dos autores que se debrucam sobre este assunto, o
poder é a capacidade de um agente em produzir determinados efeitos, sendo
uma decorréncia da relacao social entre individuos, grupos ou organizacées

onde uma das partes controla a outra.

Na sua opiniao, qual das seguintes afirmacbées nomearia para definir o

conceito de Poder. Escolha a que achar mais correcta:

L] Poder é “a possibilidade de que um homem, ou um grupo de homens,
realize a sua vontade propria numa ac¢ao comunitaria até mesmo

contra a resisténcia de outros que participam na accdo. Max Webber

(1982)

L] Poder é a “capacidade de produzir ou modificar os resultados ou

efeitos organizacionais. Mintzberg (1986)

X «0 poder nao existe, o que existe sao praticas ou relacdes de poder. O
poder é algo que se exerce, que se efectua, que funciona”. Foucault
(1991)
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Na sua opinidao, qual das seguintes afirmacdes nomearia para definir o

conceito de Autoridade:

[] Autoridade é “um poder legitimado que, em determinadas
circunstancias, tal como no ambito do “capitalismo do ocidente
modemo” e da “organizacdo racional capitalista do trabalho
(formalmente livre)” constitui “o poder mais decisivo da nossa vida
moderna”, em suma um poder que se “identifica sobretudo com a
dominacao”. Weber (1967)

L @ “Por autoridade, teremos de entender o ascendente que sobre nods
exerce qualquer poder moral que nos seja reconhecidamente superior.”
Durkheim, Emile (1984).

[] Autoridade é a capacidade de assegurar o desempenho de obrigacoes
por parte de unidades, num sistema de organizacao colectiva, quando
as obrigacdes sao legitimadas com referéncia ao seu impacto sobre
metas colectivas e onde, no caso de protesto, ha um pressuposto de
imposicao de sancdes de qualquer que seja a real agéncia daquela
imposicao”. Talcott Parsons (1986: 103)
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O poder esta intimamente ligado ao funcionamento das organizacdes,
nomeadamente, da Escola.
Na sua opinido, quem exerce poder na organizacao escola. Escolha a

opcao que achar mais correcta.

Xl Nas organizacdes quem detém mais poder é quem mais controla,
também parece certo que todos os actores organizacionais possuem
poder, mais que nao seja “um minimo de poder” que os actores
organizacionais convocam “procurando maximizar os seus ganhos”
(Crozier, 1963:10)

[l «“Quanto mais a zona de incerteza controlada pelo individuo ou pelo
grupo seja crucial para o éxito da organizacao, mais ele dispora de
poder” Michel Crozier e Erhard Friedberg (1977: 42-72

[1 «as organizacbes normativas sdo entidades nas quais o poder

normativo é a principal fonte de controle sobre a maioria dos

participantes dos niveis inferiores”. Etzioni (1974)
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A lideranca nao é mais do que o exercicio do poder por parte de um
actor sobre um grupo” sendo “esta especificacdo de grupo, enquanto
destinatario do exercicio do poder, que constitui uma das caracteristicas
basicas, e geralmente reconhecidas, do conceito de lideranca™ (Jesuino,
1987:8).

Na sua opinido, qual das seguintes afirmacdes nomearia para definir o

conceito de Lider, tendo em conta o tipo de lideranca:

[] 0 lider (formal) determina a politica da escola, as estratégias gerais,
dispensa mecanismos e processos de participacao, orienta a sua accao

através de dispositivos de submissao pessoal e normativa.

Kl O lider caracteriza-se pelo incentivo que exerce para a participacao
na formulacdo de politicas e estratégias e nas tomadas de decisao
havendo margens significativas de autonomia e liberdade para os
membros da organizacao.

(10 lider dilui o seu poder de forma a enfatizar procedimentos

valorativos da eficiéncia e eficacia do trabalho desenvolvido.
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Questionario

Para uma grande parte dos autores que se debrucam sobre este assunto, o
poder € a capacidade de um agente em produzir determinados efeitos, sendo
uma decorréncia da relacao social entre individuos, grupos ou organizacées

onde uma das partes controla a outra.

Na sua opinido, qual das seguintes afirmacoes nomearia para definir o

conceito de Poder. Escolha a que achar mais correcta:

L] Poder é “a possibilidade de que um homem, ou um grupo de homens,
realize a sua vontade propria numa accao comunitaria até mesmo
contra a resisténcia de outros que participam na ac¢ao. Max Webber
(1982)

(] Poder é a “capacidade de produzir ou modificar os resultados ou

efeitos organizacionais. Mintzberg (1986)

X «o poder nao existe, o que existe sao praticas ou relacdes de poder. O
poder é algo que se exerce, que se efectua, que funciona”. Foucault
(1991)
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Na sua opiniao, qual das seguintes afirmacdes nomearia para definir o

conceito de Autoridade:

[! Autoridade € “um poder legitimado que, em determinadas
circunstancias, tal como no ambito do “capitalismo do ocidente
modermo” e da “organizacao racional capitalista do trabalho
(formalmente livre)” constitui “o poder mais decisivo da nossa vida
moderna”, em suma um poder que se “identifica sobretudo com a
dominacdo”. Weber (1967)

(] “Por autoridade, teremos de entender o ascendente que sobre nos
exerce qualquer poder moral que nos seja reconhecidamente superior.”
Durkheim, Emile (1984).

Autoridade € a capacidade de assegurar o desempenho de obrigacdes
por parte de unidades, num sistema de organizacao colectiva, quando
as obrigacoes sao legitimadas com referéncia ao seu impacto sobre
metas colectivas e onde, no caso de protesto, ha um pressuposto de
imposicao de sancdes de qualquer que seja a real agéncia daquela
imposicao”. Talcott Parsons (1986: 103)
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O poder esta intimamente ligado ao funcionamento das organizagoes,
nomeadamente, da Escola.
Na sua opiniao, quem exerce poder na organizacao escola. Escolha a

opc¢ao que achar mais correcta.

] Nas organizacoes quem detém mais poder é quem mais controla,
também parece certo que todos os actores organizacionais possuem
poder, mais que nao seja “um minimo de poder” que os actores
organizacionais convocam “procurando maximizar os seus ganhos”
(Crozier, 1963:10)

[] “Quanto mais a zona de incerteza controlada pelo individuo ou pelo
grupo seja crucial para o éxito da organizacao, mais ele dispora de
poder” Michel Crozier e Erhard Friedberg (1977: 42-72

Xl “as organizacdes normativas sao entidades nas quais o poder

normativo é a principal fonte de controle sobre a maioria dos

participantes dos niveis inferiores”. Etzioni (1974)
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A lideranca nao é mais do que o exercicio do poder por parte de um
actor sobre um grupo” sendo “esta especificacao de grupo, enquanto
destinatario do exercicio do poder, que constitui uma das caracteristicas
basicas, e geralmente reconhecidas, do conceito de lideranca™ (Jesuino,
1987:8).

Na sua opiniao, qual das seguintes afirmacdes nomearia para definir o
conceito de Lider, tendo em conta o tipo de lideranca:

[ 0 lider (formal) determina a politica da escola, as estratégias gerais,
dispensa mecanismos e processos de participacao, orienta a sua acgao

através de dispositivos de submissao pessoal e normativa.

Xl 0 tider caracteriza-se pelo incentivo que exerce para a participacao
na formulacao de politicas e estratégias e nas tomadas de decisdao
havendo margens significativas de autonomia e liberdade para os
membros da organizacao.

[] 0 lider dilui o seu poder de forma a enfatizar procedimentos

valorativos da eficiéncia e eficacia do trabalho desenvolvido.
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Questionario
Para uma grande parte dos autores que se debrugam sobre este assunto, o
poder € a capacidade de um agente em produzir determinados efeitos, sendo

uma decorréncia da relacao social entre individuos, grupos ou organizacdes

onde uma das partes controla a outra.

Na sua opiniao, qual das seguintes afirmacdes nomearia para definir o

conceito de Poder. Escolha a que achar mais correcta:

[ Poder é “a possibilidade de que um homem, ou um grupo de homens,
realize a sua vontade prépria numa accao comunitaria até mesmo
contra a resisténcia de outros que participam na accdo. Max Webber
(1982)

L] Poder é a “capacidade de produzir ou modificar os resultados ou
efeitos organizacionais. Mintzberg (1986)

b “O poder nao existe, 0 que existe sao praticas ou relacoes de poder. O
poder é algo que se exerce, que se efectua, que funciona”. Foucault
(1991)
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Na sua opinido, qual das seguintes afirmagbes nomearia para definir o

conceito de Autoridade:

[ ] Autoridade é “um poder legitimado que, em determinadas
circunstincias, tal como no ambito do “capitalismo do ocidente
modemo” e da “organizacao racional capitalista do trabalho
(formalmente livre)” constitui “o poder mais decisivo da nossa vida
moderna”, em suma um poder que se “identifica sobretudo com a
dominacao”. Weber (1967)

X “Por autoridade, teremos de entender o ascendente que sobre noés
exerce qualquer poder moral que nos seja reconhecidamente superior.”
Durkheim, Emile (1984).

[] Autoridade é a capacidade de assegurar o desempenho de obrigagoes
por parte de unidades, num sistema de organizacao colectiva, quando
as obrigacées sao legitimadas com referéncia ao seu impacto sobre
métas colectivas e onde, no caso de protesto, ha um pressuposto de
imposicao de sangdes de qualquer que seja a real agéncia daquela
imposicao”. Talcott Parsons (1986: 103)
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O poder esta intimamente ligado ao funcionamento das organizacdes,
nomeadamente, da Escola.
Na sua opinidao, quem exerce poder na organizacao escola. Escolha a
opcao que achar mais correcta.

{u Nas organizacbes quem detém mais poder € quem mais controla,
também parece certo que todos os actores organizacionais possuem
poder, mais que nao seja “um minimo de poder” que os actores
organizacionais convocam “procurando maximizar os seus ganhos”
(Crozier, 1963:10)

[] <“Quanto mais a zona de incerteza controlada pelo individuo ou pelo
grupo seja crucial para o éxito da organizacao, mais ele dispora de
poder” Michel Crozier e Erhard Friedberg (1977: 42-72

Xl «as organizagbes normativas sao entidades nas quais o poder
normativo é a principal fonte de controle sobre a maioria dos

participantes dos niveis inferiores”. Etzioni (1974)
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A lideranca nao é mais do que o exercicio do poder por parte de um
actor sobre um grupo” sendo “esta especificacdo de grupo, enquanto
destinatario do exercicio do poder, que constitui uma das caracteristicas
basicas, e geralmente reconhecidas, do conceito de lideranca” (Jesuino,
1987:8).

Na sua opinidao, qual das seguintes afirmacées nomearia para definir o

conceito de Lider, tendo em conta o tipo de lideranca:

[J 0 lider (formal) determina a politica da escola, as estratégias gerais,
dispensa mecanismos e processos de participacao, orienta a sua ac¢ao
atraves de dispositivos de submissao pessoal e normativa.

Xl O tider caracteriza-se pelo incentivo que exerce para a participacao
na formulacao de politicas e estratégias e nas tomadas de decisao
havendo margens significativas de autonomia e liberdade para os
membros da organizacao.

[] O lider dilui o seu poder de forma a enfatizar procedimentos
valorativos da eficiéncia e eficacia do trabalho desenvolvido.

Justifique: o uDeR € AQUEE QuUE COMSCOWE QUE O EAUPD
c Cut D > g g i ciapax 1B

ADE Dk O EXPAFLEAR ESPEU R CAALE NTE

164



Questionario

Para uma grande parte dos autores que se debrucam sobre este assunto, o
poder é a capacidade de um agente em produzir determinados efeitos, sendo

uma decorréncia da relacao social entre individuos, grupos ou organizacbes

onde uma das partes controla a outra.

Na sua opiniao, qual das seguintes afirmacoes nomearia para definir o

conceito de Poder. Escolha a que achar mais correcta:

[J poder é “a possibilidade de que um homem, ou um grupo de homens,
realize a sua vontade propria numa accao comunitaria até mesmo
contra a resisténcia de outros que participam na accéo‘? Max Webber
(1982)

. I Poder ¢é a “capacidade de produzir ou modificar os resultados ou
|
efeitos organizac'ionais;‘ Mintzberg (1986) o

O “o poder nao existe, o que existe sao praticas ou relagées de poder. O
poder é algo que se exerce, que se efectua, que funciona”. Foucault

(1991)
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Na sua opinidao, qual das seguintes afirmacdes nomearia para definir o

conceito de Autoridade:

[] Autoridade é “um poder legitimado que, em determinadas
circunstancias, tal como no ambito do “capitalismo do ocidente
modemno” e da “organizacao racional capitalista do trabalho
(formalmente livre)” constitui “o poder mais decisivo da nossa vida
moderna”, em suma um poder que se “identifica sobretudo com a
dominacao”. Weber (1967)

L1 “Por autoridade, teremos de entender o ascendente que sobre nos
exerce qualquer poder moral que nos seja reconhecidamente superior.”
Durkheim, Emile (1984).

. X Autoridade é a capacidade de assegurar o desempenho de obrigacées
por parte de unidades, num sistema de organizacao colectiva, quando
as obrigacoes sao legitimadas com referéncia ao seu impacto sobre
metas cotectivas e onde, no caso de protesto, ha um pressuposto de
imposicao de sancdes de qualquer que seja a real agéncia daquela
imposicao”. Talcott Parsons (1986: 103)
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O poder esta intimamente ligado ao funcionamento das organizacdes,
nomeadamente, da Escola.
Na sua opinidao, quem exerce poder na organizacdo escola. Escolha a

opcao que achar mais correcta.

@ Nas organizac6es quem detém mais poder é quem mais controla,

também parece certo que todos os actores organizacionais possuem
poder, mais que ndao seja “um minimo de poder” que os actores
organizacionais convocam “procurando maximizar os seus ganhos”
(Crozier, 1963:10)

[] “Quanto mais a zona de incerteza controlada pelo individuo ou pelo
grupo seja crucial para o éxito da organizacao, mais ele dispora de
poder” Michel Crozier e Erhard Friedberg (1977: 42-72

L] “as organizacbées normativas sdo entidades nas quais o poder
normativo € a principal fonte de controle sobre a maioria dos
participantes dos niveis inferiores”. Etzioni (1974)
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A lideranca nao ¢ mais do que o exercicio do poder por parte de um
actar sobrel um grupo” sendo "esta especificacdo de grupo, enquanto
destinatario do exercicio do poder, que constitui uma das caracteristicas
basicas, e-geratmente reconhecidas, do conceito de lideranca™—(Jdesuino,
1987:8).

Na sua opinido, qual das seguintes afirmacdes nomearia para definir o

conceito de Lider, tendo em conta o tipo de lideranca:

[] 0+ider+formal) determina a politica da escola, as estratégias-gerais,
dispensa mecanismos e processos de participacao, orienta a sua accao

através de dispositivos de submissao pessoal e normativa.

[l Q tider caracteriza-se pelo incentivo que exerce para a participagao
na formulacao de politicas e estratégias e nas tomadas de decisgo
havendo margens significativas de autonomia e liberdadepara os
membros da organizagao.

(] 0 lider dilui o seu poder de forma a enfatizar -procedimentes

- valorativos-da eficiéncia e eficacia do trabalho desenvolvido.
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Questionario

Para uma grande parte dos autores que se debrucam sobre este assunto, o
poder é a capacidade de um agente em produzir determinados efeitos, sendo
uma decorréncia da relacao social entre individuos, grupos ou organizacées

onde uma das partes controla a outra.

Na sua opinido, qual das seguintes afirmacdes nomearia para definir o
conceito de Poder. Escolha a que achar mais correcta:

L] Poder ¢ “a possibilidade de que um homem, ou um grupo de homens,
realize a sua vontade propria numa ac¢dao comunitaria até mesmo
contra a resisténcia de outros que participam na accdo. Max Webber
(1982)

Bd Poder é a “capacidade de produzir ou modificar os resultados ou
efeitos organizacionais. Mintzberg (1986)

[ «o poder nao existe, o que existe sao praticas ou relagdes de poder. O
poder é algo que se exerce, que se efectua, que funciona”. Foucault
(1991)

JUStifique:LMm%;@_m&LQ_@a_&g 2)

LN . —_— -

- W : " i , Q

169



Na sua opinido, qual das seguintes afirmagées nomearia para definir o

conceito de Autoridade:

[] Autoridade é “um poder legitimado que, em determinadas
circunstancias, tal como no ambito do “capitalismo do ocidente
modemo” e da “organizacao racional capitalista do trabalho
(formalmente livre)” constitui “o poder mais decisivo da nossa vida
moderna”, em suma um poder que se “identifica sobretudo com a
dominacao”. Weber (1967)

[] “Por autoridade, teremos de entender o ascendente que sobre nds
exerce qualquer poder moral que nos seja reconhecidamente superior.”
Durkheim, Emile (1984).

(%) Autoridade é a capacidade de assegurar o desempenho de obrigacoes

| por parte de unidades, num sistema de organizagao colectiva, quando

as obrigacoes sao legitimadas com referéncia ao seu impacto sobre

metas colectivas e onde, no caso de protesto, ha um pressuposto de

imposicao de sangdes de qualquer que seja a real agéncia daquela
imposicao”. Talcott Parsons (1986: 103)
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O poder esta intimamente ligado ao funcionamento das organizagdes,
nomeadamente, da Escola.
Na sua opiniao, quem exerce poder na organizacao escola. Escolha a

op¢ao que achar mais correcta.

[l Nas organizacées quem detém mais poder é quem mais controla,
também parece certo que todos 0s actores organizacionais possuem
poder, mais que nao seja “um minimo de poder” que os actores
organizacionais convocam “procurando maximizar os seus ganhos”
(Crozier, 1963:10)

] “Quanto mais a zona de incerteza controlada pelo individuo ou pelo
grupo seja crucial para o éxito da organizacao, mais ele dispora de
poder” Michel Crozier e Erhard Friedberg (1977: 42-72

@) PN “as organizacdes normativas sao entidades nas quais o poder
normativo é a principal fonte de controle sobre a maioria dos

participantes dos niveis inferiores”. Etzioni (1974)

Justifique: A &Q,ng_ m
).{\rﬂ—&.&l\ {Y\M"J@
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A lideranca nao é mais do que o exercicio do poder por parte de um
actor sobre um grupo” sendo “esta especificacao de grupo, enquanto
destinatario do exercicio do poder, que constitui uma das caracteristicas
basicas, e geralmente reconhecidas, do conceito de lideranca” (Jesuino,
1987:8).

Na sua opinidao, qual das seguintes afirmacdes nomearia para definir o
conceito de Lider, tendo em conta o tipo de lideranca:

[] O lider (formal) determina a politica da escola, as estratégias gerais,
dispensa mecanismos e processos de participagao, orienta a sua ac¢ao

através de dispositivos de submissao pessoal e normativa.

ey X 0 lider caracteriza-se pelo incentivo que exerce para a participacao
na formulaciao de politicas e estratégias e nas tomadas de decisao
havendo margens significativas de autonomia e liberdade para os

membros da organizacao.

B8 O lider dilui o seu poder de forma a enfatizar procedimentos

valorativos da eficiéncia e eficacia do trabalho desenvolvido.

Justifique: t(a' Q»ig@n_ Seny®. onmpe . Cv oxSaonn 1o
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Anexo 3

Guiao de Observacéo

Item a Parametros a Observagéo Inferéncias
observar observar
1. Tipo de O professor entrou na sala | Respeito. Percebem que o
equiescéncia com os alunos em siléncio. | professor ndo tolera barulho.
que os alunos O professor cumprimenta | Quem n&o respeitar sofre
tém perante o os alunos, tendo este sancdes (Jogo das notas
professor. devolvido pelos alunos. musicais).
Preparam o material para
Poder a aula de musica
O professor dirige-se aos
alunos num tom calmo e
seguro.
2. Como é que | Os alunos estdo em Lider com poder: capacidade
as decisdes do | siléncio quando este fala. de interaccdo com os alunos
professor
Autoridade | elevam o seu O professor perante
poder. duvidas, esclarece o aluno
a forma correcta.
3. Que atitudes | Ao abordar o professor, Mesmo ndo colocando o dedo
tém os alunos fazem-no com um tom de | no ar, ndo o interrompem,
perante a voz moderado, mas sem esperando que este termine.
exposicdo dos | colocar o dedo no ar.
elementos Perante as ordens dadas
propostos pelo | os alunos executaram
professor imediatamente.
(comunicacéo).
Lideranca . R _ . R
4. Como € que | Na explicacdo de Estéo atentos a explicagéo do
as decisbes do | conceitos, os alunos conceito.
professor levam | mantiveram-se em
a ascensdo dos | siléncio.
alunos.
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Anexo 4

Documentos
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