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Sisifo

Recomeca...

Se puderes,

Sem angustia e sem pressa.
E os passos que deres,
Nesse caminho duro

Do futuro,

Dé-os em liberdade.
Enquanto ndo alcances

N3ao descanses.

De nenhum fruto queiras s6 metade.
E, nunca saciado,

Vai colhendo

Ilusdes sucessivas no pomar
E vendo

Acordado,

O logro da aventura.

Es homem, nio te esquecas!
S6 € tua a loucura

Onde, com lucidez, te reconhecas.

Miguel Torga, Didrio XIII
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NOTA PREVIA

Numa perspectiva de politica educativa, o chamado Processo de Bolonha
iniciou-se informalmente em maio 1998, com a declaragdo de Sorbonne, e arrancou
oficialmente com a Declaracio de Bolonha em junho de 1999, a qual define um
conjunto de etapas e de passos a dar pelos sistemas de ensino superior europeus no
sentido de construir um espago europeu de ensino superior globalmente harmonizado.

Os licenciados “pré-Bolonha” dispdem de escolaridade idéntica aos atuais
mestres, carecendo apenas de satisfazer o estipulado na alinea b), do nimero 1, do
Artigo 20.° do Decreto - lei 74/2006: b) Uma dissertacdo de natureza cientifica ou um
trabalho de projeto, originais e especialmente realizados para este fim, ou um estdgio
de natureza profissional objeto de relatério final, consoante os objetivos especificos
visados, nos termos que sejam fixados pelas respetivas normas regulamentares, a que
corresponde um minimo de 35% do total dos créditos do ciclo de estudos.

Aos diplomados que terminaram as suas licenciaturas ao abrigo do sistema de
graus anterior ao Processo de Bolonha € dada a possibilidade de obter o grau de
Mestre.

Na Universidade Cat6lica considerei as orientacoes:

2. Orientacdo para a acao da UCP-FEP-CRB.
2.1. Os diplomados que tenham terminado as suas licenciaturas em Educacdo e
Ensino, ou outras licenciaturas, desde que tenham realizado a profissionalizacdo em
servico, ao abrigo do sistema de graus anterior ao Processo de Bolonha, podem
candidatar-se ao mestrado em Ciéncias da Educac¢do nas diferentes especializacoes:

¢ Administragao e Organizacdo Escolar

e Supervisdo Pedagoégica e Avaliacdo de Docentes

e Educacido Especial, Dominio Cognitivo e Motor

¢ Educacido Especial, Dominio da Audi¢do e Surdez

(...)

2.5.3. Relatorio reflexivo e teoricamente sustentado (60 ECTS) sobre a sua atividade
profissional, objecto de prova publica que incluird a discussdo das experiéncias e
competéncias adquiridas, em alternativa a dissertacdo, para os diplomados pré-
Bolonha, profissionalizados € com mais de 5 anos de experiéncia profissional
relevante.

~

E, pois, neste enquadramento legal que apresento este trabalho.



1. INTRODUCAO
O presente trabalho surge de uma necessidade de valorizacdo profissional e

pessoal que ja havia iniciado com a conclusdao da P6s-Graduagdo em Sociologia
da Educacdo e Politicas Educativas, na Universidade do Minho, em 2000, e que
decide complementar com uma formacdo especializada na drea da Administracdo
e Organizacao Escolar.

No meu percurso profissional desempenhei fungdes em 6rgios de gestdo superior
(assessoria do conselho executivo e da diretora executiva) e de gestdo intermédia
(coordenacdo de diretores de turma e diretora de turma). Tenho, por isso, uma
perspetiva privilegiada para refletir sobre as questdes de politica educativa no que as
estruturas referidas diz respeito. E chegado o momento de contextualizar as minhas
praticas, de refletir sobre elas. Considero que tenho a obrigacdo de o fazer, para
aprofundar os meus conhecimentos e desenvolver as minhas competéncias
profissionais, e para me tornar uma voz mais esclarecida e ativa, relacionando a teoria
e a préatica.

Vivemos um contexto especifico, em que as mudangas sociais, politicas e
econdmicas alteraram profundamente o trabalho docente, a sua imagem social e o
valor que a sociedade lhe atribui enquanto corporacdo profissional. Em termos de
politica educativas, estdo na linha do horizonte mudancas que preconizam uma
mudanga de paradigma. Os conceitos de descentralizacdo e de autonomia, tdo caros a
politica educativa das décadas mais recentes, chegam a pratica, com o que isso implica
de alteracdo a nivel administrativo (nos modelos de gestao, nas ldgicas relacionais) e a
nivel pedagégico. A Escola luta por si prdpria, para recuperar o seu estatuto de
organizagdo especifica, com uma finalidade iniludivel: construir a mudanca, isto €, o
futuro.

No contexto das organizacdes escolares hd uma estrutura de coordenacio
pedagdgica intermédia que sempre reuniu consensos € que ocupa um papel primordial,
reconhecido por toda a comunidade educativa. Refiro-me, como se deduz do acima
exposto, ao diretor de turma.

Ser diretor de turma é um cargo muito importante no acompanhamento do
percurso escolar dos alunos e da turma e no estabelecimento de colaboragdo entre a
escola e a familia. E um cargo que exige competéncias de gestdo, de coordenacio, de

comunicagdo, de relacionamento interpessoal, entre outras.



Todos os olhares convergem para este gestor pedagdgico, que concentra em si
a triplice funcdo de coordenar alunos, pais e encarregados de educacgdo e professores.

E meu objetivo, pois, estudar a figura do diretor de turma no contexto da
Historia da educacdo e da politica educativa, numa perspetiva evolutiva, provando a
mais-valia deste cargo nas escolas e refletindo sobre os constrangimentos que se
colocam no seu exercicio. Pela minha experiéncia profissional, refletirei brevemente
sobre a relacdo entre os diretores de turma e o seu coordenador e entre este € 0s Orgaos
de administracdo e gestdo e o 6rgdo de coordenacdo e supervisao pedagodgica e
orientacdo educativa (Conselho Pedagdgico).

O trabalho serd desenvolvido de acordo com a seguinte linha orientadora:
defini¢do da problemética; revisdo da literatura; reflexao critica; conclusao.

Ao investir na realizacdo desta tarefa tenho presente uma obrigacdo moral, uma
vez que este trabalho, ainda que constitua uma reflexao por certo incompleta e que nao
enaltece suficientemente o valor que t€m, € inspirado em todos os diretores de turma

com quem trabalhei e trabalho e que sdo, verdadeiramente, a alma das escolas.



2. PROBLEMATICA

Como ja referi, este relatorio reflexivo organiza-se em torno do papel primordial

do diretor de turma enquanto 6rgdo de gestdo intermédia. Na abordagem que farei,

pretendo analisar as seguintes questoes:

Mais-valia do exercicio destas fungdes para a escola;

Importancia da fun¢do de Diretor de Turma, quando comparado com outras
estruturas intermédias de gestao;

Gestiao da relagdo alunos - pais/encarregados de educacao - professores;
Constrangimentos no exercicio das funcdes;

Relacdo entre os diretores de turma e o seu coordenador e entre este € 0s
orgaos de administragdo e gestdo e o 6rgdo de coordenagdo e supervisao

pedagdgica e orientacdo educativa (Conselho Pedagdgico).

Para o desenvolvimento deste trabalho defini como metodologia a reflexdo

individual sobre as minhas praticas (sustentada pela memdria e, quando existiam,

relatdrios e reflexdes escritos anteriores) e as leituras complementares.

A pesquisa bibliografica foi sendo feita a partir das orientagdes dadas e por

selecdo minha, tendo em conta as questdes a analisar. As leituras contemplam obras

de referéncia para enquadramento e leituras sobre temdticas mais especificas, bem

como uma revisao e andlise da legislacdo produzida relativa as tematicas abordadas.

Da anélise das publicacdes existentes sobre tematicas similares destaco aquelas

que analisei de forma mais aprofundada:

» Racionalidade e prdticas na gestdo pedagogica — o caso do director de turma,

tese apresentada em 1995 por Virginio S4, no ambito do Mestrado em
Educacdo, especialidade de Administracdo da Escolar, na Universidade do
Minho.

O exercicio da supervisdo em estruturas de gestdo intermédia - O
Coordenador de Ciclo e o Director de Turma, dissertagdo apresentada por

Fernanda Paula Ribeiro, na Universidade de Aveiro, em 2005.

» Lideranca dos Directores de Turma por parte da sua Coordenadora,

dissertacdo apresentada a Universidade de Aveiro por Artur dos Santos

Modesto, em 2009.



Como veremos mais adiante neste trabalho, ndo foi tarefa facil instituicio dos
professores como corpo profissional. Entre os séculos XVI e XVIII verifica-se um
monopdlio da Companhia de Jesus e da Igreja em geral. Data da segunda metade do
século XVIII, pela mao do Marqués de Pombal, a reviravolta que permite, nas
palavras de Anténio N6voa, a “estatizagdo do ensino”. As fungdes docentes, até entdao
exercidas por professores religiosos, passam a ser da responsabilidade de professores
laicos. “O professorado constituiu-se em profissdo gracas a intervengcdo € ao
enquadramento do Estado, que substituiu a Igreja como entidade de tutela do
ensino™. Na sequéncia de movimentos de grupos de professores que tiveram a sua
génese nos séculos XVII e XVIIL? procurou definir-se um conjunto de saberes
especificos e de normas e valores especificos. E no século XVIII que se definem
regras uniformes de selecio e nomeacdo de professores e que se dd o processo de
“funcionariza¢do”, passando a existir uma licenca ou autorizacio do Estado,
obrigatdria para o exercicio das funcdes. Este processo de definicao e valorizagdo é
complementado, no século XIX, com a criacdo de instituicdes de formacdo que
“ocupam um lugar central na producio e reprodugdo do corpo de saberes e do sistema
de normas da profissao docente, desempenhando um papel crucial na elabora¢do dos
conhecimentos pedagogicos e de uma ideologia comum. Mais do que formar
professores (...), as escolas normais produzem a profissdo docente (...) contribuindo
para a socializacio dos seus membros e para a génese de uma cultura profissional™.
Mas a(s) ambiguidade(s) do estatuto docente manter-se-20 por muito mais tempo. Sao
as ambiguidades na pertenca a um grupo social, em relacdo a sua influéncia, na
medida da autonomia que devem ter...Os movimentos associativos que entretanto
emergem visam resguardar os professores, uni-los no combate ao isolamento social.
Os ideais de valorizagdo do estatuto, do controlo da profissdo e da definicdo da
carreira vao arrastar-se durante décadas e atravessar o século.

As questdes relevantes das décadas de oitenta e noventa sao-no, ainda, hoje em
dia: a desmotivacdo e o isolamento face a um poder politico que impde sem dialogar
(o desfasamento entre os “decisores” e os “atores”); as convulsdes sociais que

sobrecarregam a Escola com papéis que as familias ndo comportam; as politicas

educativas “a experi€ncia”’, com tentativas de reformas curriculares (...); as

' Anténio Névoa, Formagio de professores e  profissio docente  in

http://repositorio.ul.pt/bitstream/10451/4758/1/FPPD_A_Novoa.pdf, p. 2.
* Anténio Névoa, artigo citado, p. 17.
3 idem, p-18.



indefini¢des da propria carreira, com o processo de avaliagdo (conturbado), o novo
modelo de gestdo das escolas, a mobilidade, etc., etc.

A definicdo do “perfil” do professor, o seu processo de formacdo, a organizagdo
da carreira sdo lutas de décadas ndo muito recuadas. Sou, j4, produto de um periodo de
relativa estabiliza¢do, em que a &nfase colocada na profissionalizacdo em exercicio —
década de oitenta — cedia lugar aos processos que visavam assegurar a formacao
continua dos docentes.

Por entre os socalcos da Histéria, nem sempre o professor enquanto foi tido em
conta. “Nem sempre”, ndo; diria que poucas vezes foi considerado. A revisio da
literatura permite-nos verificar que, durante o século XX, com o dealbar dos estudos
sobre a alma humana (Freud foi o seu impulsionador), se constata um interesse
acrescido pelo estudo da pessoa, do que motiva os seus comportamentos e reacoes. A
psicologia ganha terreno e, na década de cinquenta, surgem varios trabalhos no ambito
da abordagem chamada de “psicodindmica”, nomeadamente os estudos de Erik
Erikson, psiquiatra alemao responsavel pela teoria do desenvolvimento psicossocial e
que identificou as *“ 8 crises da vida”, ou os oito estdgios do crescimento psicoldgico
que o individuo percorre, do nascimento a morte, em interagdo com o meio que o
rodeia.

Na década de setenta, multiplicam-se os estudos sobre as histérias de vida dos
profissionais do ensino e a década seguinte constitui um ponto de viragem. O
professor € o centro das discussdes e torna-se objeto de investigacdo. Conforme os

autores, podemos ver diferentes abordagens na estruturacdo do ciclo de vida
profissional dos docentes:

Michaél Huberman refere a existéncia de “sequéncias” ou “maxiciclos”. O
primeiro grande ciclo corresponderia ao inicio da carreira e nele o professor
experimentaria duas fases: a da “exploracdo” e a da “estabilizacdo”. No entanto, esta
classificacdo levanta algumas questdes, nomeadamente por cada individuo ser tnico
em si e, logo, ndo experienciard as situacdes de forma andloga a do seu colega do
lado. Por outro lado ainda, e como refere o autor “O desenvolvimento da carreira é

um processo e ndo uma série de acontecimentos™.*

* Anténio Névoa, Vidas de professores, p. 38.



Logo, o desenvolvimento profissional far-se-ia por periodos alternados,
sobrepostos, diria até, por vezes, paralelos e/ou promiscuos, em que o professor
experiencia a ddvida, a certeza, o compromisso, a incerteza. Nao € um percurso linear.

Huberman opta por identificar sete fases que ele apelida de “fases perceptiveis
da carreira do professor’™.

A primeira corresponde a entrada na carreira. Estamos perante a fase a que
Maria Assuncdo Flores chama de “inducdo” e “durante a qual se processa a
socializagdo profissional, na medida em que o nedfito compreende os valores, as
atitudes, os conhecimentos e o0s comportamentos associados a determinada
profissdo”®. Este momento parece ser consensual e comum a todos os individuos. O
autor refere-o como sendo um estidio de ‘“‘sobrevivéncia” e de ‘“descoberta”, o
momento do “choque do real”. Virada a pagina da formacao inicial, temos que assumir
responsabilidades, queremos aprender a voar e, de preferéncia, sozinhos e trilhando
caminhos préprios, a semelhanga da gaivota protagonista do romance de Richard
Bach, Ferndo Capelo Gaivota. A realidade estd 14, existe... e € complexa! E que longe
estamos das teorias e dos ideais...Ele sdo os colegas, a relacdo pedagdgica (e pessoal)
com os alunos, e os pais, e os encarregados de educacdo, e os servicos, e toda a
organica de reunides, prazos, burocracias....Sobrevivo? Sim! E passo a fase seguinte
que, nos estudos de Huberman, € a da estabilizacdo. Esta coincide, geralmente, com a
assuncdo daquilo que podemos definir como um compromisso com duas faces: por um
lado, hd um compromisso “oficial” (a definicdo de um vinculo administrativo, isto €, a
colocacdo em lugar de “Quadro” (ainda que com todos os pontos de exclamagdo e
interrogacdo que tal conceito encerra atualmente). Por outro lado, ha um compromisso
pessoal, no momento em que dizemos para nds proprios “estou no lugar certo” ou
“ndo me imagino a fazer outra coisa”’. A engrenagem funciona em pleno, estamos
integrados, tomamos decisdes, definimos estratégias, estamos confiantes. A imagem
que vemos refletida no espelho € a do nosso eu profissional, definido, afirmado. Esta
fase tem as suas raizes mais profundas precisamente nas teorias da psicandlise, na
procura da identidade, sendo que a descoberta de uma identidade implica a rentincia a

outras identidades possiveis e s6 € realizdvel na oposicao a outras (ao “outro”: defino-

3 Idem, p. 39.
6 Assuncio Flores, “(Des)ilusdes e paradoxos. A entrada na carreira dos professores neéfitos”,

Revista Portuguesa de Educagdo, 12 (1). Braga: Universidade do Minho, pp. 171-172.
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me enquanto “eu” porque sou distinto do “outro”). José Régio diz, no poema “Cantico
negro”, “Ndo sei por onde vou, / Ndo sei para onde vou / Sei que ndo vou por ai!”

E quando temos tantas certezas e a rotina se instala...hd que procurar coisas
novas para fazer ou novas formas de fazer as mesmas coisas! A diversificacdo de
estratégias, de atividades, mas também de funcdes. Esta fase (e a seguinte) sdo
claramente aquelas com que me identifico. Estou no meu vigésimo ano de servico e
vivi de forma empenhada a experiéncia como assessora do conselho executivo e,
depois, da diretora do meu Agrupamento de escolas. Huberman refere que a fase da
diversificacdo coincide com o momento em que muitos docentes experimentam a
vontade de exercer funcdes diferentes na estrutura organizativa. Identifico-me com
essa motivagdo (diria, até, com essa necessidade). A estabilidade dos primeiros anos
de trabalho, e a experiéncia que deles tiramos, levam-nos a olhar com outros olhos
para a mesma realidade e a ver maneiras diferentes de agir, novos caminhos, novas
batalhas a travar pela escola e pelos alunos. Claro que existe o medo de cair na rotina,
de olhar para uma profissao que podera nao trazer nada de novo nos préximos tempos
(ou nunca!), e dai alguns de nés poderemos sentir necessidade de, algures no meio da
estrada, pararmos para pensar. Na teoria do autor que tenho vindo a referir, este € o
momento mais indiscutivelmente individual e especifico. Eu atrever-me-ia a dizer o
mais solitdrio também. Pomos tudo em questio e temos que decidir o que seremos dai
em diante. Por um lado, temos os que passardo “por entre os pingos da chuva “ desta
fase, e que conseguirdo resolvé-la. Estes prosseguirdo serenamente o seu caminho,
como espero ser o meu caso. Nao me identifico, no entanto, com a correspondéncia
que Huberman afirma ver entre a fase da “serenidade” e ‘“um processo de
desinvestimento nos planos pessoal e institucional, um recuo face as ambigdes e aos

ideais presentes a partida™’

que seria o alicerce para a fase de desinvestimento
generalizado que caracteriza o final da carreira. Isso serd verdade para os que vao
ceder perante a rotina, a burocratizacio, a sequéncia de dias sempre iguais, aos anos
que passam (“mais um ano de servi¢o”). Identifico-me antes com Ferndo, a gaivota:
“A maior parte das gaivotas ndo se querem incomodar a aprender mais que 0s
rudimentos do voo, como ir da costa a comida e voltar. Para a maior parte das

gaivotas, o que importa ndo é saber voar, mas comer. Para esta gaivota, no entanto, o

importante ndo era comer mas voar. Mais que tudo, Ferndo Capelo Gaivota adorava

7Assung€10 Flores, artigo citado, p. 46.

11



voar.” Cada um a sua maneira dobrard o seu cabo das tormentas e chegara a fase do
distanciamento afetivo e da serenidade (ou ndo, para alguns). A maturidade fisica,
pessoal, a prépria idade cronoldgica, fardo com que se verifique esse distanciamento,
que é geracional, em relacdo aos discentes, mas também afetivo, eu diria que ndo
apenas em relac@o aos alunos mas também em relacdo a paixao inicial pela profissao...

Os docentes entre os cinquenta e os sessenta anos de idade caracterizar-se-iam
pelo dogmatismo e pela rigidez, bem como pelo questionamento de politicas e
orientagdes. De forma geral, sd3o muito menos tolerantes e mais conservadores. O
docente em fim de carreira fard, com certeza, uma retrospetiva do seu percurso e
procurard tirar o maior partido do tempo que lhe resta. Os docentes nesta fase vivem
momentos de “libertacdo” (das tarefas, das responsabilidades), preparando-se para
viver mais para si, para a sua vida pessoal e social, porventura para outras atividades
as quais se dediquem depois da aposentacao.

Como referi no enquadramento desta seccdo do meu trabalho, inicio em
2012/2013 o meu vigésimo ano de letivo. Vivi de forma empenhada todos eles, mas os
que mais relevancia tiveram foram aqueles em que tive a oportunidade de participar
e/ou de dinamizar projetos ou desempenhar funcdes ao nivel da gestdo da escola e das
estruturas intermédias de coordenacdo. Refiro-me aos dltimos seis anos letivos. Nos
cinco anos anteriores exerci fungdes como assessora técnico pedagdgica do conselho
executivo (trés anos) e, depois, como assessora da diretora do agrupamento de escolas
onde trabalho presentemente (funcdes que exerci durante dois anos). A saida da equipa
da direcdo coincidiu com as alteragdes entretanto introduzidas pelo despacho
normativo 5328/2011 de 28 de marco, diploma que veio reforcar a concretizacao, no
plano da organizacdo das escolas e do trabalho docente, dos principios consagrados no
regime de autonomia das escolas, aprovado pelo Decreto - Lei n.° 75/2008, de 22 de
abril. Mantive, no entanto, as funcdes de coordenacdo de diretores de turma do
segundo e terceiro ciclos.

Serd importante, no ambito da problemdtica a desenvolver neste trabalho,
contextualizar a figura do diretor de turma ao longo da Histéria da educacdo em
Portugal.

Acompanhando o ritmo da Histéria, vemos que a Escola e o ensino sofrerem
multiplas evolugdes e reformas. Data da época pombalina o conceito de “instrucao
publica” e € a iniciativa do Marqués de Pombal que se devem importantes reformas no

que ha politica educativa diz respeito. No entanto, € no século seguinte, na sequéncia
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das revolucdes liberais, que € criado o “Ministério de Instru¢do Publica” (1870). Em
1884, a reforma de Jaime Moniz institui o regime de classe em substitui¢do do regime
por disciplinas. Por decreto de 14 de agosto de 1895, surge a figura do director de
classe (entre os professores de uma mesma classe deverd ser designado um, como
diretor, sendo a sua nomeacao feita pelo governo, por proposta do reitor). Do conjunto
das atribuicdes definidas no artigo 53 daquele decreto, Virginio S&, salienta trés
grupos: “coordenagdo dos professores € do ensino; controlo da assiduidade;
comportamento e aproveitamento dos alunos; informacdo aos encarregados de

educagdo™®

. Esta alteragdo no modelo de organizacdo pedagdgica vai implicar uma
redefini¢cdo na estrutura hierdrquica da escola, uma vez que o professor diretor de
classe coordena o trabalho dos professores, assume-se como uma figura de gestdo
intermédia.

Em 1914, o decreto n.° 503 de 20 de maio, estabelece que a nomeacao do
diretor de classe, cargo cuja aceitacdo foi de ai em diante sempre obrigatdria, deveria
recair sobre um professor efetivo e a nomeacgdo deveria ser feita pelo reitor.

Com a publicagdo do decreto n. ° 4 650, de 14 de julho de 1918, o perfil e os
requisitos que o diretor de classe deve satisfazer tornam-se mais exigentes (a
efetividade do servico docente prestado vem juntar-se agora a avaliacdo, que deverd
ser de nivel “bom”). Durante cerca de quarenta anos o diretor de classe manteve-se
como a Unica estrutura de gestdo pedagdgica intermédia, com ligeiras variacdes na
forma de nomeacgdo, no perfil e nas regalias associadas ao cargo (gratificacdes,
redugdo no horério), até a publicacdo do Decreto-lei n.” 27 084, de 14 de outubro de
1936. Anténio Carneiro Pacheco, ministro ao qual foi entregue a pasta da Instrucao
Publica, protagonizou a reforma que criou a figura do diretor de ciclo em substituicao
da figura do diretor de classe. Embora nao haja uma explicitacdo da natureza das suas
fungdes, no artigo 31.°, no primeiro pardgrafo, refere-se "a seu cargo ficard sempre a
organizagdo das sessOes de educagdo moral e civica". Esta referéncia tdo clara,
contrastante com a indefinicdo de outras fungdes, merece de Sd a seguinte afirmacao
“O destaque conferido a esta atribui¢do, num contexto marcado pela ambiguidade
funcional, sugere-nos a hipétese de que a conexao do ensino e dos professores,

enquanto drea prioritaria de intervencdo do director de classe, podera ter cedido o

¥ Virginio Sa (1996). O director de turma na escola portuguesa: da grandiloquéncia dos
discursos ao vazio de poderes”, Revista Portuguesa de Educacdo, 9 (1). Braga: Universidade
do Minho, pp. 29-30.
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lugar ao endoutrinamento ideolégico dos alunos, na nova estrutura de gestdo
pedagdgica intermédia. A coordenacdo do ensino parece agora dar lugar a
coordenacgdo do endoutrinamento’(...) g

Entre 1936 e 1947, data da publica¢dao da reforma de Pires de Lima (Decreto-
lei n.° 36507, de 17 setembro), ndo se produziram alteracdes substanciais ao nivel da
organizacdo pedagégica e da gestdo intermédia dos liceus. No conjunto dos
documentos ndo ha informacao relevante sobre a figura do diretor de ciclo (nem da do
subdiretor de ciclo), facto que leva S& a concluir que (...) “ este nivel de gestdo foi
claramente secundarizado e ndo encontramos qualquer referéncia as atribuicdes e
competéncias do director de ciclo. Esta auséncia € ainda mais significativa se
considerarmos que o Estatuto [do Ensino Liceal] é extremamente minucioso na
defini¢do das competéncias e atribuicdes dos diferentes 6rgdos”. '

A leitura do artigo 23.° do decreto n.° 38812, publicado a 2 de julho de 1952
permite-nos concluir, na opinido de Virginio S4, pela grande similitude entre as dreas
de intervencao do diretor de classe e do diretor de ciclo: conexdo e unidade do ensino;
controlo disciplinar dos alunos; elo de ligacio com as familias; fiscalizacdo do
cumprimento das disposi¢des legais.”

A expansdo do sistema educativo da década de cinquenta acentua-se e, nos
anos sessenta, assistimos a instituicdo por decreto a escolaridade basica obrigatéria de
seis anos decreto-lei n® 45810, de 9 de julho de 1964). Recorde-se que, anteriormente a
escolaridade bdsica obrigatdria era de 4 e 3 anos, para os rapazes € paras as raparigas,

respetivamente.

E com a aprovagio do estatuto do ciclo preparatério do ensino secundario, pelo
decreto n° 48572, de 9 de setembro de 1968, que o cargo de diretor de turma é criado
e regulamentado.

No entanto, durante a "1.* edi¢do da gestdo democratica", na classificacdo de
Licinio Lima, apesar das profundas alteracdes que a revolucdo de abril de 1974
introduziu no governo das escolas, a gestdo intermédia foi basicamente ignorada nos
primeiros normativos regulamentadores que se seguiram a revolucao.

Promulgada a Constituicdo da Republica Portuguesa, em 1976, competia a
Assembleia da Republica legislar sobre as bases do sistema educativo. E assim que

surge a nova Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro), que,

? Virginio S4, obra citada, p. 40.
' Idem.
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entre muitos outros aspectos, estabelece os parametros orientadores da estrutura e
funcionamento do sistema educativo, define os principios a que deve obedecer a sua
administracdo e gestdo (nomeadamente os da democraticidade, da participagdo de
todos os implicados no processo educativo e da interligacdo com a comunidade),
determina a adop¢ao de organicas e formas de descentralizacdo e de desconcentracao
dos servicos e cria departamentos regionais de educacdo com o objetivo de integrar,
coordenar e acompanhar a acdo educativa (artigos 43.°, 44.° e 45.°). A partir da
promulgacdo desta Lei, passa a ser da competéncia dos governos a implementacdo da
reforma do sistema educativo.

Na mesma linha de ampla participacdo no processo de elaboracido de projetos
estiveram na génese da Lei de Bases, a CRSE (Comissdo de Reforma do Sistema
Educativo) elaborou um projeto global de atividades e promoveu a realizacdo de
estudos para a reorganizacio do sistema educativo. O projeto apresentado em janeiro
de 1988 foi desde logo considerado uma das principais iniciativas e, juntamente com a
proposta de reorganizacdo curricular, foi um dos mais debatidos pelos professores,
pelos especialistas e pelo publico. Desses debates resultou uma proposta global
entregue ao Governo, em julho desse mesmo ano.

O projeto dos Documentos Preparatorios II (janeiro de 1988) preconizava uma
distin¢do clara entre os conceitos de “direcdo” e de “gestdo”, associando a primeira
uma dimensao politica (e, portanto, a definicdo de valores e principios orientadores) e,
a segunda, uma funcdo técnica (de execugdo das politicas e orientacdes): “Assim
ficaria claro que as funcdes de direccdo e de gestdo, entendida esta como a conjuncao
de fun¢des de organizagdo, recrutamento de pessoal, coordenacdo, informacao, etc.,
sdo efectivamente distintas e representam diferentes funcdes administrativas
abrangidas pelo conceito mais amplo de administragdo.”"!

Esta Comissdo propunha também que, num quadro de descentralizacdo e de
autonomia pedagdgica, cientifica, cultural e administrativa, as escolas elaborassem
um projeto educativo préprio.

E de assinalar que, desde entdo, os grandes debates, entre os professores € nos
circulos de estudos das politicas educativas t€ém incidido predominantemente sobre os
temas postos na agenda pelo grupo de trabalho no ambito da Comissao de Reforma do

Sistema Educativo.

" CRSE (1988). Documentos preparatérios II. Lisboa: Ministério da Educagio, p. 155.
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No que as func¢des do diretor de turma diz respeito, a publicagdo da portaria n.
679/77, de 8 de novembro, constitui a primeira tentativa de regulamentacdo do cargo
de diretor de turma no periodo posterior a revolugcdo de abril. De referir que esta
figura estava prevista nas conclusdes do grupo de trabalho da Comissao de reforma do
Sistema Educativo. No subcapitulo “Gestao pedagdgica e administrativa das escolas”
defini¢do que o 6rgdo executivo a quem cabe essa fun¢do é a Comissdao de gestdo,
surgindo o Conselho pedagdgico como um 6rgdo de coordenagdo pedagdgica. No
dominio da gestdo pedagdgica, o ordenamento juridico proposto por este grupo de
trabalho previa a existéncia de “6rgdos de coordenacdo e orientagdo educativa”
(seccdo I, artigo 53.°), de entre os quais se destaca o professor “Orientador Educativo
de Turma” e do “Orientador Educativo de Ano”, definidos no artigo 54.° e com o
perfil explicitado nos artigos seguintes. De realcar que as fungdes eram de indole
pedagdgica, enquadradas no eixo alunos/professores/pais. O professor “Orientador
Educativo de Turma” coordenava duas turmas, do mesmo ano, com uma reducao de
oito horas na componente letiva, distribuidas por trabalho com alunos, atendimento a
encarregados de educacgido, trabalho com professores e tarefas administrativas, o que
perfazia uma reducdo de oito horas na componente letiva. O “Orientador Educativo de
Ano” tinha uma reducdo de componente letiva de onze horas, porque acumulava a
coordenacdo de duas turmas do mesmo ano com a coordenacdo dos Orientadores
Educativos de Turma daquele ano.

Virginio Sa refere que a gestdo intermédia foi o dominio que mereceu um
maior investimento nos trabalhos desenvolvidos pela Comissdo de Reforma do
Sistema Educativo (CRSE). Uma ideia que estd subjacente a proposta da CRSE € que
o desempenho de cargos de coordenacdo e orientacdo educativa deve estar dependente
de uma especializacdo, prevendo-se uma progressiva profissionaliza¢do dos docentes
que os desempenhem, assunto que retomarei noutro momento deste relatorio.

Em sintese, apresento o conjunto dos normativos mais significativos
referentes ao desempenho das func¢des de direcao de turma:
- Portaria n.° 679/77. O exercicio das fun¢des de direcao de turma € regulamentado
sendo que e o diretor de turma tem atribuicdes relativamente ao conselho diretivo e ao
conselho pedagdgico; relativamente aos alunos (eleicdo de representantes e
acompanhamento dos assuntos da turma através deles); relativamente aos

encarregados de educacdo (contactos, em reunido individual ou conjunta, para
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informacdes sobre aproveitamento, assiduidade, orientacdo, disciplina e atividades
escolares.

- Portaria 970/80, de 12 de novembro. Aprova o Regulamento de Funcionamento dos
Conselhos Pedagégicos e dos Seus Orgdos de Apoio nas Escolas Preparatérias e
Secunddrias. Define o critério de designacdo de docentes para o exercicio dessas
fungdes (“A atribuicdo das direc¢des de turma € da competéncia do conselho directivo,
ou de quem as suas vezes fizer, tendo em atencdo critérios propostos pelo conselho
pedagdgico.”, artigo 73.°). Sendo as atribuicdes preferencialmente atribuidas a
docentes profissionalizados, a distribui¢do de servico terd em conta, de acordo com o
exposto no artigo 74.°, a “Capacidade de relacionacdo facil com os alunos, restantes
professores, pessoal ndo docente e encarregados de educacdo, expressa pela sua
comunicabilidade e modo como sao aceites.”, a “Tolerancia e compreensao associadas
sempre a atitudes de firmeza que impliquem respeito mituo.”, o “Bom senso e
ponderacdo.”, o “Espirito metddico e dinamizador.”, a “Disponibilidade para apreciar
as solicitacdes a que tém de responder.” e a “Capacidade de prever situagdes e de
solucionar problemas sem os deixar avolumar.” Esta Portaria ressalta o campo de
atuacdo do diretor de turma, que tem como atribuicdo principal assegurar a
comunicagdo e a articulagdo entre os diferentes intervenientes no processo educativo
(alunos, professores, pais ou encarregados de educacdo), e também coordenar o
trabalho a desenvolver pelos professores [conselho de turma].

- O despacho 8/SERE/89, de 8 de fevereiro, institui um novo regulamento do
conselho pedagdgico, mas que nada acrescenta as atribuicdes do diretor de turma,
eliminando, contudo, as "caracteristicas de personalidade" antes consagradas, dada
provavelmente a dificuldade prética de verificar da sua prévia existéncia.

- A Portaria n° 921/92, de 23 de setembro estabelece as competéncias especificas das
estruturas de orientacdo educativa e esclarece quais sdo as dreas de intervencdo do
diretor de turma: “O Director de turma devera ser, preferencialmente, um professor
profissionalizado nomeado pelo director executivo de entre os professores da turma,
tendo em conta a sua competéncia pedagdgica e capacidade de relacionamento.
(preferencialmente, assegurando a continuidade do trabalho do ano anterior). Neste
novo enquadramento legal verificamos que o nimero e a natureza das atribuicdes se
sobrepde ao perfil. Sdo definidas com detalhe as atribui¢des de orientacdo pedagdgica
— sempre com especial énfase na abertura, na articulacdo com a comunidade educativa

e no desenvolvimento de projetos de natureza interdisciplinar — e as funcdes relativas
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ao processo de avaliacdo dos alunos, nas diversas vertentes (formativa, sumativa,
especializada, extraordindria).

- Decreto Regulamentar 10/99 de 21 de julho, que estabelece as fungdes das estruturas
de orientacdo educativa, nomeadamente as de direcao de turma, no artigo 7.°. verifica-
se que nao hd, aqui, nenhuma alteragao no ambito de ac¢ao do diretor de turma.

- Decreto-Lei 75/2008 de, no capitulo IV, relativo a Organizacdo pedagdgica
nomeadamente na seccdo I — Estruturas de coordenacdo e supervisdo, artigo 42.° -
Estruturas de coordenacao educativa e supervisao pedagdgica. Este normativo prevé
que, no Regulamento Interno, sejam fixadas as estruturas que colaboram com o
conselho pedagdgico e com o diretor “no sentido de assegurar a coordenagdo,
supervisdo e acompanhamento das actividades escolares, promover o trabalho
colaborativo e realizar a avaliacdo de desempenho do pessoal docente”. Para a
organizacdo das atividades de turma (artigo 44.°, ponto 2.) e “Para coordenar o
trabalho do conselho de turma, o director designa um director de turma de entre os
professores da mesma, sempre que possivel pertencente ao quadro do respectivo
agrupamento de escolas ou escola nao agrupada.”

Na pratica, o facto de um docente ser nomeado Diretor de Turma raramente € e
mais frequentemente € sentido como uma penalizacao ou, no minimo, como “‘um mal
necessdrio”, porque “deu jeito para conseguir fazer o horério”.

Atualmente, e apesar de, como vimos, o enquadramento normativo lhe conferir
responsabilidades especificas na coordenacdo dos professores da turma, verifica-se na
realidade uma certa ineficicia em fazer cumprir metas definidas. O exercicio dos
poderes. Virginio S4, em trabalho citado anteriormente, refere que uma das perspetivas
possiveis € a analisar a relacdo do diretor de turma com os outros professores da turma
como uma relacdo de poder, sendo que este conceito que retine um reduzido consenso
quanto a sua natureza, significado e, mesmo, quanto as suas fontes dentro das
organizacoes. Das diversas tipologias de poder passivel de ser exercido pelo diretor de
turma, o autor considera que as que mais se adequam siao o poder normativo e o poder
pessoal. “O poder normativo é considerado um dos mais relevantes e mais congruentes
com a especificidade de uma organizacdo educativa, dependendo a sua eficdcia da

. . 12
partilha de um conjunto de valores comuns.”

12 Virginio S4, obra citada, p.144.
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Ja a énfase colocada no poder pessoal assenta em estudos feitos pelo autor e
que, empiricamente, corroboro. As caracteristicas pessoais do diretor de turma tém
uma influéncia determinante na sua conduta organizacional. O poder pessoal é
independente do poder que o ator organizacional possui em virtude da sua posicao
dentro da estrutura hierarquica da organizacao.

Nesta perspetiva, a solucdo ndo passa por reivindicar uma aposta na formacao
especializada, uma vez que “nascemos” diretores de turma/lideres e nao aprendemos a
sé-lo. Talvez o consenso seja: a formagdo especializada ird aperfeicoar/potenciar
tracos de personalidade que ja consubstanciam o perfil de lider. “O detentor de poder
pessoal € um lider informal que reine uma combinacdo particular de caracteristicas
pessoais que lhe conferem o poder de influenciar as decisdes ou o comportamento dos
, ou seja, a autoridade confere poder mas nem todo o poder confere

autoridade.

B Idem, p. 149.
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3. REVISAO DA LITERATURA

Tendo definido como metodologia de trabalho a pesquisa bibliografica como
forma de orientar a minha linha de pensamento, faco uma retrospetiva histérica que, a
meu ver, cumpre esse proposito.

“O surgimento e o desenvolvimento da escola publica representa uma vitdria
do Estado sobre outras instituicdes a que teve de opor-se para garantir o controlo

sobre a educalga?lo”.14

No reinado de D. José I, em 1759, Sebastido José de Carvalho e Mello publica
0 Decreto de Expulsdo dos Jesuitas (sentenga de expulsdo de 12 de janeiro mas
apenas executada em 3 de setembro). O objetivo € substituir o monopoélio da Igreja
pelos mecanismos controladores do Estado. E o fim do monopélio dos Jesuitas e o
primeiro passo para a implementacao das ideias reformadoras do marqués de Pombal
em matéria de politica educativa. Inspirado nos ideias iluministas que circulam por
toda a Europa, e pelos principios de Luis Anténio de Verney (chamado por D. Jodo V
a colaborar no processo de reforma pedagdgica do reino e no seu Verdadeiro método
de estudar publicado em 1746), o ministro de D. José I lanca os fundamentos da
instrucao primdria e do ensino publico em Portugal. A ele devemos a criagdo, pioneira
na Europa, de um ensino estatal laico que englobava os ensinos primdrio, secundério e
universitario. Assistimos ao nascimento da Escola piiblica enquanto organizacao.

A revolucao liberal de 1820, o decretar da liberdade de ensino (1821), a
criacdo, por Passos Manuel, do ensino liceal (1936) e, em 1852, a criagcdo do ensino
industrial, por Fontes Pereira de Melo, constituem medidas da I Reptblica para
inverter a tendéncia de analfabetismo, escassez de escolas e descredibilizacdo da
profiss@o docente. Desenvolvem-se as associagdes docentes e emergem novas ideias.
Ao nivel do ensino superior, sao criadas as universidades de Lisboa e do Porto que, de
ora em diante, “rivalizam” com a de Coimbra, conservadora e mais ligada a ala
mondrquica. Quis, porém, a Histéria que este promissor periodo de renovagao tivesse
dias curtos e, a 6 de junho de 1926, o pais aclama o general Costa Gomes, iniciador
do movimento revolucionério de Braga que culminaria na imposicao de um regime de
ditadura militar que ficou conhecido, a partir de 1933, como Estado Novo. A nivel

mundial, estamos perto do “crash” de Wall Street, cujas ondas de choque perpassaram

" Licinio Lima, (1992). A Escola como Organizacdo e a Participacdo na Organizacdo

Escolar: um Estudo da Escola secunddria em Portugal (1974-1988). Braga: Universidade do
Minho, p. 41.
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por todo o mundo, submergindo a economia mundial na pior crise de que hd memdria,
se ndo referirmos a atual conjuntura internacional, cujas consequéncias finais ainda
ndo conseguimos antever. A ascensdo de Adolf Hitler na Alemanha abre caminho
para o segundo conflito a escala mundial e serve de inspiracdo para sociedades
fragilizadas e descrentes. Em Portugal, Anténio de Oliveira Salazar, ministro das
financas e, depois, chefe do Governo (presidente do conselho de ministros) ensaia a
unido, sob o lema “Deus, Patria, Familia”.

As politicas de educagdo no Estado Novo podem definir-se como centralistas e
autoritarias. O modelo clerical da Igreja ressurge no novo modelo escolar,
rigorosamente hierarquizado, com forte controlo do Estado. Os movimentos
associativistas sdo proibidos, ndo hd investimento na formagdo de professores e os
que trabalham nao véem o seu estatuto reconhecido. Vigora a politica do livro tnico e
a censura agiganta-se. Entre 1928 e 1930 sdo extintas as Escolas Normais Superiores
para, mais tarde, assumirem a designacdo de Escolas do Magistério Primério (também
estas encerradas de 1936 a 1942). A Escola cumpre a sua funcdo de regulacdo da
ordem social, definindo claras diferencas entre os sexos (quer na duracdo quer nas
modalidades de formacao). As meninas recebem uma criteriosa formacao (separada,
inclusive fisicamente, da dos rapazes) que lhes permitird assumir o papel que as
espera: o de esposas e maes. A elas estd reservada a vida doméstica. No ensino
secunddrio, assistimos a uma acentuacao da bifurcagdo ensino liceal/ensino técnico. O
primeiro prepara as elites para o ingresso nas universidades. Ao segundo cabe a
formacdo de operdrios e estd, pois, direcionado para o mundo do trabalho. O Estado
assune o controlo e reclama para si o papel de “Estado-educador”. Anténio Carneiro
Pacheco, responsavel pela pasta da “Instrucdo publica” faz promulgar e documento
que definiu os principios da politica de educac¢do do Estado Novo: a lei n.° 1941, de
11 de abril de 1936 (a Lei de Bases da Educac¢do do Estado Novo).

Este € o periodo do pds-guerra, do ressurgimento da economia, a nivel
europeu e mundial (anos 50 e 60). O ensino tem que organizar-se para dar resposta as
crescentes aspiragcdes sociais e culturais. Emergem movimentos académicos. Data de
1959 o pedido de apoio a OCDE para a andlise da situacdo educativa nacional. Vive-
se uma época de contradicdes e o contexto histérico € dificil: guerra colonial;
dificuldades econdémicas, aumento da emigracao...

A reforma Veiga Simdo — em plena “primavera marcelista” — preconizou a

pacificacdo das universidades; a expansao do ensino universitario (diversificacdo de
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ofertas e regionaliza¢do); a reorganizagdo generalizada, do pré-escolar ao ensino
superior, com particular €nfase para o ensino secunddrio, onde se processou uma
reestruturacdo curricular.

Com o 25 de abril de 1974 produziram-se profundas ruturas em todas as dreas.
A Escola, ndo sendo alheia a esta vaga de mudanca, muitas vezes dela se tornou
protagonista e , por vezes, lider.

O periodo que se segue ao 25 de abril caracterizou-se, ao nivel das escolas, por

uma contestagdo generalizada dos simbolos representativos da repressao politico-
ideolégica do Estado Novo. A este periodo Licinio Lima chama de “ensaio
autogestiondrio”. Opera-se uma deslocaliza¢do do poder para o interior das escolas.
O Ministério da Educacgdo fez publicar o decreto-lei n° 221/74, de 27 de maio, que
define um novo modelo de direcdo e gestao das escolas e que Licinio Lima vai fazer
corresponder a segunda fase da "1?* edicdo" da "gestdo democratica". Este normativo
legal encerra o ciclo (entre 25 de abril e 27 de maio) designado pelo mesmo autor
como ‘“‘autogestiondrio” (a primeira fase da gestdo democratica das escolas). Segundo
o autor, esta fase destaca-se pelo forte envolvimento de professores, alunos e
funciondrios, e caracteriza-se por uma participacdo "directa, activa, informal e
divergente" que suscitou grande entusiasmo.

A terceira e ultima fase da primeira edi¢cdo da gestdo democratica, seguindo
ainda a cronologia de Lima, inicia-se com a publica¢do do decreto-lei n.® 735-A/74,
de 21 de dezembro, e corresponde a vigéncia deste diploma que, embora inicialmente
previsto para vigorar apenas até ao final do ano letivo de 1974/75, apenas foi
revogado em 23 de outubro de 1976 com a publicacdo do Decreto-lei n.° 769-A/76.
Esta ultima etapa do "periodo revoluciondrio" caracteriza-se, do ponto de vista
formal, pela criacdo de "uma nova morfologia organizacional", consubstanciada numa
maior formalizacdo e hierarquizacdo da gestdo das escolas, que agora passa a ser
exercida por um conselho diretivo, um conselho pedagégico e um conselho
administrativo. O novo diploma visa a uniformizacdo das "estruturas democréaticas"
através da sua implementacdo" em todos os estabelecimentos oficiais do ensino
preparatério e secunddrio”, evidenciando igualmente uma tendéncia para a
formalizacdo, definindo-se com bastante detalhe o processo eleitoral para o conselho
diretivo.

Se € verdade que, em Portugal, o debate sobre autonomia e administragao das

escolas foi uma constante ao longo dos tempos, é certo que a sua énfase despontou
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apods o 25 de abril de 1974 e apresentou o seu ponto mais alto com a promulgacao da
Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro), que ja
anteriormente analisei.

Desde entdo, a problemaética educacional passou a assumir relevo ao nivel do
debate politico e social. Surgiram debates em torno da descentralizacido, da
participacdo e da autonomia da escola como organizacdo, o que conduziu a um novo
principio de valorizacdo da pedagogia sobre a burocracia.

Sao de sempre conhecidas e referidas por vérios autores as divergéncias em
torno do conceito de “organizacdo” aplicado a Escola, tendéncia que se acentuou nas
décadas de oitenta e noventa do século vinte e, inclusive, na atualidade, com a
correspondente proliferacdo de estudos que pretendem fazé-la coincidir com outras
estruturas organizacionais, identificando “os tracos dominantes que qualificam a

2

escola como organizacdo.” "> Na verdade, estamos rodeados e participamos de
organizacoes de natureza diversa ao longo da vida. Em que se distingue a
organizagdo-Escola das outras organizagdes?

Os autores Mufioz Sedano e Martiniano Perez referem que se consideram 3
etapas na histéria da organizacdo escolar: a etapa pré-cientifica; o periodo de transicao
e o periodo cientifico. Este ultimo desenvolve-se a partir da década de cinquenta e
caracteriza-se pela aplicacdo a Escola das diferentes teorias organizacionais ja
utilizadas nas organizacdes empresariais. Convém esmiugar o0s conceitos de
“administracdo” e de “organiza¢do”, sendo que o primeiro € mais amplo e abrange o
segundo. Para Weber, quando falamos em “organizacdo”, falamos de um grupo
corporativo, e temos que considerar as relacdes ente os individuos que as compdem,
desenvolvidas de acordo com regras pré-estabelecidas, supervisionadas por uma
estrutura hierdrquica, no sentido de assegurar a consecug¢do dos objetivos que a
organizacdo se propde alcancar.

Os modelos organizacionais distribuem-se por dois grandes grupos: os modelos
racionais e os modelos humanistas. Dos modelos estudados, focarei a minha atengao
em dois: a escola como burocracia (Max Weber) e a escola como comunidade
educativa (John Dewey), respetivamente do primeiro e do segundo quadro concetual.

O modelo burocrético € dos mais utilizados e criticados, muitas vezes por

deturpacdo do sentido do termo por parte do senso comum, que muitas vezes

"% Jorge Adelino Costa, Imagens organizacionais da escola. Porto: Edi¢des Asa, p.10.
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confunde o eu sentido com os seus defeitos e disfuncionalidades. Este modelo foi
teorizado por Max Weber, considerado um dos fundadores da sociologia, que
apresentou indicadores para o caracterizar: regulamentacio (a organizagdo burocrética
¢é regida por normas, legais e exaustivas, que definem as relagdes no seu interior);
hierarquizacdo; especializacdo (distribuicdo das tarefas, sendo as tarefas
administrativas diferenciadas e especializadas. Cada cargo tem normas e regras fixas);
universalidade, uniformidade e estabilidade Separacdo entre a vida privada e a vida
profissional; selecdo com base no mérito); profissionalismo (o funciondrio “faz
carreira” dentro da organizacdo, seguindo as regras e tem, por isso, um desempenho
previsivel). Estes principios assentam num outro, mais abrangente, que é o da
racionalidade, e que aproxima este modelo organizacional do modelo da escola como
empresa, preconizado por Taylor, uma vez que é dada grande énfase as tarefas, com a
finalidade de aumentar a efici€ncia ao nivel operacional, a0 mesmo tempo que ha uma
anulacdo da individualidade do funciondrio e se esbatem as relacdes ambiguas,
baseadas em critérios de favorecimento pessoal, em detrimento das competéncias
profissionais. Weber diz que a burocracia € a forma racional da organizagdo, prépria
da sociedade legal ou racional.

Jodo Formosinho definiria a administragdo do sistema escolar portugués como
“administracdo burocratica centralizada.” Ja Licinio Lima faz uma sintese dos
modelos tedricos para o estudo da escola como organizagao, tendo por base os estudos
de Per-Erik Ellstrom que equacionava a existéncia de quatro faces das organizagdes
educacionais. Licinio Lima, a propdsito da distin¢cdo entre modelos organizacionais
racionais, politicos e sociais, acentua que “(...) a racionalidade ndo € exclusiva do
modelo racional, assume contornos diferentes e estd presente em outros modelos e ,
por outro lado, a burocracia, em sentido weberiano, constitui o0 modelo mais racional,

. 16
aquele que afasta erros, afectos e sentimentos(...)”

O autor analisa a perspetiva
burocratica contrapondo-a, com contributos de outros autores, a metafora da Escola
como “‘anarquia organizada”, metidfora essa construida com base nos trés tipos de
ambiguidade que definiriam as escolas: ambiguidade em relacdo aos objetivos e
preferéncias; em relac@o aos processos e tecnologias e em relac@o a participacgao.

O modelo burocratico, como os outros, alids, é alvo de criticas, no que diz

respeito 4 especializacdo das tarefas. Na verdade, o facto de um funciondrio exercer

16 Licinio Lima, obra citada, p. 69.
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de forma repetida o mesmo trabalho, segundo certas normas nao quer dizer que ele
esteja preparado para incorporar as mudangas que se venham a verificar em relacdo ao
previamente regulamentado e que o funciondrio tinha como referéncia absoluta. Por
outro lado, ao apostar no aumento da eficicia, no controlo normativo, na
hierarquizacdo e na racionalidade, estd a abdicar das relacdes pessoais e a potenciar o
conformismo, 0 corporativismo, 0 apego aos normativos em detrimento do apego as
pessoas. A hierarquizacdo e consequente delegacdo de competéncias pode converter-
se num transtorno, na medida em que subgrupos tenderdo a zelar pelos seus interesses
e ndo a lutar pelo bem comum, o da organizacdo. Finalmente, constatamos que o
modelo burocratico ¢ um modelo fechado, no sentido de que deixa muito pouco
espaco a organizacdo para se abrir ao exterior e para se adaptar as exigéncias de
mudanca.

Ja a teoria organizacional da escola enquanto comunidade educativa assenta na
teoria das relacdes humanas e nos modelos humanistas de organizacgdo, vertente que €
estudada sobretudo pela escola democratica de John Dewey (fé na democracia, no
Homem, na educagao).

Trata-se de uma corrente de pensamento iniciada com Elton Mayo (1880-
1949), no periodo posterior a crise econdmica mundial dos anos trinta, € que estd
associada a emergéncia e expansdo da psicologia e da sociologia. Aparecem os
conceitos de motivacdo, lideranca, comunicag¢do, dindmica de grupos. Para este
socidlogo australiano, o conceito basilar é o de participacdo, uma vez que “toda
organizacion social que siga siendo vitalmente social o vitalmente compartida, es
educadora para aquellos que participin en ella. Solo quando llega a estereotiparse y se
convierte en rutina piere su poder educativo.”'’ Os fins gerais da educacdo sdo o
desenvolvimento do individuo, a eficdcia social e a cultura. A disciplina € auto-
disciplina, mediante a participacdo social nas atividades do grupo.

Os estudos de Maslow, assentes na teoria das cinco necessidades basicas”
referiam necessidades fisioldgicas, de seguranca, sociais, de consideracdo e estima, de
auto-realizagdo. O individuo trabalhard mais e de forma mais eficaz se estiver
motivado. Para além do conceito de motivagao, esta teoria alicer¢a-se na importancia
da lideranca. Segundo Mufioz Sedano, as teorias explicativas da liderangca que mais

difundiram foram a teoria dos tragos pessoais e a teoria das funcdes de lideranga. As

7 Mufioz Sedano e Martiniano Perez (1989). Modelos de organizacion escolar. Madrid:
Editorial Cincel Kapelusz, p.97.
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principais criticas que podemos apontar a este modelo sdo, por um lado, que ele se
baseia em comportamentos e, por outro lado, € utdpico pensar em conciliar as
necessidades dos individuos com as da organizacdo na qual ele se insere.

No ambito das teorias de cariz humanista podemos destacar dois modelos: a
escola democratica (escola participativa) e a educagdo personalizada (comunidade
escolar ou comunidade educativa). O primeiro modelo assenta nos pressupostos de
reducdo da estrutura hierarquica, de incremento da comunicacdo e de ampliacdo da
rede de setores da organizacdo com capacidade de decisdo. O que isto tem de menos
positivo serd a sobrevalorizacdo do individuo, do grupo, da organizacdo informal,
esquecendo a necessdria contextualizacdo do individuo e da sua organiza¢do no
quadro das varidveis da estrutura organizativa. Este modelo baseia-se se em
comportamentos e € utdpico pensar em conciliar as necessidades dos individuos com
as da organizagdo na qual ele se insere.

No modelo de escola democriatica de Dewey o conceito bdsico é o de
participacdo porque sendo partilhada por todos contribuiu para a educacio de todos.
“A nivel microsocial [la democracia] comporta la participacién de profesores, padres,
alumnos y personal no docente en direccién del centro escolar.”'®

Participar equivale a dizer que todos os individuos intervenientes tém parte
ativa na elaborac¢do e desenvolvimento do processo educativo.

A segunda teoria, a da educacdo personalizada (mais difundido em Espanha,
por Garcia Hoz), situa a escola como uma comunidade educativa, na qual pais,
professores e alunos se encontram e participam. Nesta comunidade, o marco de
referéncia € a institui¢do, predominantemente constituida por alunos e professores e
na qual a educacdo adquire um caréter sistematico. A organizagdo escolar organiza-se
em torno dos seguintes critérios: participagdo; convivéncia e trabalho; abertura;
rigidez e flexibilidade (principios inflexiveis para se apoiar e flexibilidade para
acompanhar as mudancas das pessoas e do contexto).

Nos tempos mais recentes realizam-se estudos sobre os modelos
organizacionais e sobre os estilos de lideranga, procurando estabelecer uma relacdo
entre estes e o sucesso educativo. “Se trata de generar una cultura escolar robusta,
com implicacién de todos los agentes (incluida la familia y la comunidad), en un

proceso que Sharon Kruse y Karen Seashore-Louis (2008) llaman “intensificacion del

'8 Mufioz Sedano e Martiniano Perez, obra citada, p- 98.
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liderazgo™. Sin construir un sentido de comunidad que valora el aprendizaje poco
lejos puede ir el lideralzgo.”19

A lideranca escolar tem que deixar de ter um papel de mera gestdo organizativa
dos recursos humanos: deve dirigir-se preferencialmente a tudo aquilo que pode
promover a melhoria da qualidade do ensino. Deve ser uma lideranga partilhada, na
qual toda a comunidade educativa participe e seja responsabilizada. Trata-se de uma
relacdo mais lateral do que vertical, uma vez que se verifica uma dissolu¢do da
estrutura hierdrquica. Vemos que este modelo de organizagao assenta na distribuicao
de tarefas, no refor¢o das competéncias de diversos grupos de trabalho, na valorizacao
das estruturas intermédias e contraria o atual paradigma de lideranca das escolas,
centrada na figura do diretor enquanto “super-gestor” de recursos.

Nesta perspetiva, a escola € uma ‘“organizacao que aprende”. “El liderazgo
distribuido, mds que un mera forma de descentralizar o dirigir de modo participativo,
se inscribe en una organizacion entendida como “organizacion que aprende” (Bolivar,
2000) o, més recientemente, como “‘comunidad profesional de aprendizaje.”zo

A conclusdo que podemos tirar é a de que a natureza da realidade escolar é
muito rica e, por isso, nao pode ser vista a luz de uma sé6 teoria. Os diferentes modelos
organizacionais constituem perspetivas distintas na abordagem de uma realidade que é

a mesma. Podem complementar-se para nos ajudar a ter um maior conhecimento, com

o contributo de todos, dessa realidade multifacetada que € a Escola.

" Bolivar-Botia, A. (2010). ;Cémo un liderazgo pedagégico y distribuido mejora los logros
académicos? Revision de la investigacion y propuesta. magis, Revista Internacional de
Investigacion en Educacion, 3 (5), p. 12.

2 Tdem, p. 14.
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4. ANALISE E REFLEXAO

Na sequéncia do que anteriormente foi descrito, e de acordo com os objetivos
apresentados na introducdo feita a este trabalho, considerou-se que o percurso
profissional tem que merecer uma reflexdo que seja contextualizada, é certo, mas
objetiva e frontal.

Sendo que o ser humano se distingue pela sua racionalidade e capacidade de
adaptacdo a mudanga, a reflexdo sobre a acdo permite-lhe procurar novos
conhecimentos e, logo, novas formas de agdo.

Como referi no capitulo II, o meu desenvolvimento profissional fez-se (faz-se)
por periodos alternados, sobrepostos, diria até, por vezes, paralelos e/ou interligados,
em que eu experiencio a divida, a certeza, 0 compromisso, a incerteza.

Na fase descrita pelos diversos autores correspondente a “entrada na carreira”,
foram-me logo confiadas as atribui¢des de diretora de turma, fun¢do que tenho vindo
a exercer todos os anos, a excecdo de um ano letivo e do ano em que coordenei o
ensino recorrente noturno - na modalidade de “Ensino bédsico” (ainda que a pratica me
tenha permitido constatar que as atribuicdes era em tudo semelhantes as do ensino
basico regular).

A fase inicial e os cinco primeiros anos de servico (1994 a 1999), em termos de
politica educativa, interligam-se com a publicacdo, da portaria 921/92 de 23 de
setembro (que estabelecia as competéncias especificas das estruturas de orientagao
educativa constantes do artigo 36.° do Decreto-lei n.° 172/91 de 10 de maio). O
normativo referia que o diretor de turma deveria ser, preferencialmente,
profissionalizado, e que era nomeado pelo diretor executivo, “tendo em conta a sua
competéncia pedagogica e a capacidade de relacionamento.”

Se levarmos em linha de conta a producdo legislativa, também ela ja
sistematizada neste trabalho, no capitulo III, o critério de distribui¢do de servico a um
docente profissionalizado cumpriu-se, mas o de pertenca ao quadro de escola ndo,
uma vez que a licenciatura era recente € o meu vinculo era contratual. Em relagdo ao
perfil previsto na legislacdo — “competéncia profissional” e ‘“capacidade de
relacionamento” estou certa de que ndo eram (ainda!) do conhecimento do conselho
executivo da Escola.

No que as atribuicdes diz respeito, os constrangimentos de quem voa sozinho

pela primeira vez e é confrontado com tarefa de tal responsabilidade sdo diversos e
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evidentes. O conhecimento que se tem - que eu tinha - do contexto envolvente era
muito reduzido, para nio dizer inexistente. Pessoalmente, vivia a dificuldade de
integracdo numa rede de relagdes ja bem definidas, porque o corpo docente era
bastante estdvel. Profissionalmente, e ainda que tivesse acompanhado o trabalho de
uma diretora de turma da qual fui secretdria no ano de estdgio, desconhecia o que se
avizinhava. E de referir que o coordenador de diretores de turma teve (e tem, claro,
ainda) um papel determinante na orientagdo dos professores e que as reunides de
diretores de turma sao o momento privilegiado de definicdo de estratégias de atuacao
e de partilha de preocupacdes.

Tendo em conta o eixo alunos/professores/encarregados de educagdo, considero
que naquela fase do meu percurso, o mais dificil foi a relagdo com os adultos,
sobretudo pela minha inexperiéncia e, perdoe-se-me a inovagdo concetual,
“imaturidade profissional”. No que diz respeito aos alunos, foi-me acessivel promover
um acompanhamento individualizado que considerasse as suas especificidades;
informar o conselho de turma e os pais/encarregados de educacdo do seu percurso;
coordenar o processo de avaliacdo; programar atividades (de acordo com o projeto
educativo, numa perspetiva de articulacdo disciplinar e aberta a comunidade).

Nos quatro anos seguintes, mantive-me em exercicio de fun¢des naquela mesma
escola e tive, inclusive, duas direcdes de turma de sétimo ano no mesmo ano letivo.
Reconheco (pese embora a distancia temporal) que nessa altura, o bom trabalho que
desenvolvi se constituiu como um critério para a renovagao do cargo e que eu ja podia
reivindicar a legislada ‘“competéncia pedagégica” e uma razodvel “capacidade de
relacionamento”...

Como ja registdmos no capitulo anterior, a publicacdo, em 1999, do Decreto
Regulamentar n.°10, de 21 de julho, vem definir, no artigo 6.°, as atribui¢cdes do
conselho de turma e, no artigo seguinte, as do diretor de turma: coordenar as
atividades do conselho de turma; assegurar a articulagdo entre os professores da turma
e com os alunos, pais e encarregados de educacio; promover a comunicagio e formas
de trabalho cooperativo entre professores e alunos; coordenar, em colaboracao com os
docentes da turma, a adequacdo atividades, conteidos, estratégias e métodos de
trabalho a situagdo concreta do grupo e a especificidade de cada aluno; articular as
atividades da turma com os pais e encarregados de educacdo promovendo a sua

participacdo; coordenar o processo de avaliagdo dos alunos garantindo o seu carater
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globalizante e integrador; apresentar a direccdo executiva um relatério critico, anual,
do trabalho desenvolvido.

A publicagdo deste Decreto interliga-se com a minha mudanca para uma escola
diferente, situacdo que se foi repetindo nos anos letivos seguintes: com excec¢do do
momento atual (dltimos sete anos), passei um ano em cada escola, dois anos numa
delas.

A mudanga que se constata é que hd uma énfase muito maior no vetor
“articulacao”. Ou seja, percebemos (e percebia eu, naquela altura), que a politica
educativa se orientava no sentido de uma busca de sentido(s). A escola devia ser dada
autonomia para uma gestao flexivel do curriculo, de forma a assumir-se como espaco
privilegiado de educagdo para a cidadania e a garantir o desenvolvimento integral dos
alunos. E por esta altura publicado o Decreto-lei 6/2001, de 18 de janeiro, que
estabelece os principios orientadores da organizagdo e da gestdo curricular do ensino
basico. Refiro que, ainda em func¢do na Escola Bésica de Urgeses, integrei as equipas
de trabalho que realizaram o projeto de reflexdo participada sobre os curriculos do
ensino bdsico (ano letivo 2006/2007), reflexdo essa que viria a constituir o
fundamento do diploma da reorganizacao curricular e da formalizagdo do ensino por
competéncias. Na sequéncia dessas reunides preparatorias, O Relatério do Projeto de
Reflexdo Participada sobre os Curriculos do Ensino Bdsico (DEB, 1997) apresentava
alguns aspetos inovadores, salientando-se o perfil de competéncias a saida do Ensino
Basico, a gestdo articulada do curriculo, os projetos de natureza transversal e a criacdo
de tré€s novas dreas curriculares ndo disciplinares: Estudo Acompanhado, Educacdo
para a Cidadania e Projecto Interdisciplinar.

Em 1998, no Documento Orientador das Politicas para o Ensino Bdsico, o
Ministério da Educagdo sintetizou todos os aspectos a ter em conta, de forma a
garantir uma efetiva ligacdo e coeréncia entre os trés ciclos do Ensino Basico. De
acordo com o estipulado nesse documento, ¢ como resultado dos debates realizados e
da experiéncia adquirida pelas escolas que aderiram ao Projecto de Gestao Flexivel do
Curriculo, foi apresentada em Marco de 2000 uma Proposta de Reorganizacdo
Curricular do Ensino Bdsico que esteve na origem da redacdo do Decreto-lei n.°
6/2001, de 18 de janeiro.

A escola, os professores e em particular os que exercem cargos de gestdo
intermédia, nomeadamente os de Coordenador de Ciclo e de Diretor de Turma, passam

a exercer um papel primordial na gestao do processo de ensino e aprendizagem, o qual
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se situa, essencialmente, nas dreas de decisdo e de organizacdo. Do ponto de vista
normativo, o Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro, € o diploma que, no quadro da
autonomia curricular concedida as escolas, procede a introducdo e operacionaliza¢io
dos Projetos Curriculares de Escola e de Turma, atribuindo-lhes caracter obrigatério e
definindo-os como ‘“‘as estratégias de desenvolvimento do curriculo nacional visando
adequa-lo ao contexto de cada escola, sdo objecto de um projecto curricular de escola
concebido, aprovado e avaliado pelos respectivos 6rgaos de administracdo e gestdo”
(artigo 2°, ponto 3).

Refletindo sobre essa fase e sobre a minha experiéncia, registo que foi,
efetivamente, um periodo de mudanga, um virar de pagina. E verdade que pode ter
coincidido com a fase que os tedricos denominam de fase de ‘“estabilizacdo”, e a
seguranca em termos de “maturidade profissional” estava garantida. Nessa fase, os
professores efetivamente reuniam, debatiam, discutiam e sentiamos que havia um
caminho que fazia sentido trilhar. A aposta da politica educativa, do ponto de vista
tedrico, estava bem estruturada e o ensino por competéncias, a formagdo integrada e
articulada do individuo eram nobres principios. A escola parecia afastar-se do modelo
racional - burocritico descrito por Weber para se aproximar de um modelo mais
humanista, de abertura da organizacdo ao exterior e de partilha na constru¢do do
processo educativo por todos os intervenientes.

E eram também os anos do governo do Partido Socialista que havia declarado
publicamente a sua paixao pela educacao...

No entanto, os anos vindouros ndo confirmaram tal otimismo e a paixdo
esmoreceu. Do meu ponto de vista, o principal constrangimento foi, precisamente
(paradoxalmente?) a resisténcia de muitos colegas a abertura e a transversalidade,
vistas como uma ameacga as suas competéncias especificas ‘“naquela drea
[disciplinar]”. Por outro lado, ndo havia, a meu ver, uma pritica sistemdtica e
enraizada do trabalho em equipa, de trabalho colaborativo. Insisto que por receio dos
docentes de perderem o seu espaco, de se aventurarem fora dos seus dominios. Com
efeito, como Luisa Alarcdo preconiza, “o professor [e, em particular, o Coordenador
de Ciclo e os Directores de Turma] ndo pode ser um ser isolado na sua escola, mas
tem de construir, com os seus colegas, a profissionalidade docente”. Segundo esta
autora “é mecessdrio uma escola que reflicta sobre os seus proprios processos e as
suas formas de actuar e funcionar. “ Por outro lado ainda, a abertura a comunidade

educativa deixava uma grande parte apreensiva.
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No campo especifico do exercicio das atribuicdes como diretora de turma, estes
anos foram de acentuada mudanga. Por um lado, a reorganizacdo curricular obrigou-
nos a pensar a Escola de forma diferente. As fungdes do diretor de turma, no que a
vertente pedagdgica diz respeito e na sua esséncia, nao mudaram. Transformaram-se,
porque foi preciso construir um Projeto Curricular de Turma, subordinado ao Projeto
Curricular de Escola, enquadrado pelos principios do Projeto Educativo e dentro dos
limites prescritos pelo curriculo nacional. Isso exigiu mais capacidade de lideranga na
coordenagdo das atividades do conselho de turma. Por outro lado, o alargamento da
escolaridade obrigatéria para nove anos fez chegar as escolas novos publicos,
heterogéneos, e tornou-se mais complicado definir um curriculo que “servisse” a
todos. O curriculo tnico, “pronto-a-vestir”, descrito na década de oitenta pelo
professor Joao Formosinho deixou, definitivamente, de estar na moda...

Na minha experiéncia profissional destaco os anos de 2005 a 2010 e o exercicio
cumulativo das fungbdes de assessora do conselho executivo/a diretora e de
coordenadora dos diretores de turma. O primeiro cargo perspetivo-o numa légica de
visdo alargada (e privilegiada) que ndo tinha até entdo do funcionamento da
organizacdo escolar. A participagdo em equipas de trabalho que tinham a seu cargo
elaborar o projeto curricular de agrupamento, por exemplo, constitui um momento
importante para me atualizar sobre a gestdo e articulacdo curricular, fungdes dos
coordenadores de departamento curricular. Por outro lado, e por se tratar de funcdes de
assessoria técnico-pedagdgica, tive oportunidade de criar e coordenar estruturas de
apoio aos alunos na Escola (sala da estudo, gabinete de apoio ao aluno) e de articular
estas estruturas com outras externas a Escola (Comissdo de Protecdo de Criangas e
Jovens, estruturas da sociedade civil).

Ser coordenadora dos diretores de turma levou-me a ver com outros olhos o
exercicio das funcdes de direcdo de turma. O artigo 129.° do Regulamento Interno da
minha escola refere o critério de nomeac¢do dos coordenadores de ciclo:

“l. Os coordenadores de ciclo sdo designados pelo Director de entre os seguintes
professores em exercicio efectivo de fung¢des na escola ou no estabelecimento de
educagdo pré-escolar: a) Em termos exclusivos, pelos docentes posicionados no 4.°
escaldo ou superior, detentores, preferencialmente, de formacao especializada; b) Em
termos excepcionais, devidamente fundamentados, pelos docentes posicionados no 3.°

escaldo, desde que detentores de formacao especializada.
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2. O mandato dos Coordenadores de Ciclo pode cessar a todo o tempo, por decisdao do
Director, ouvido o Conselho Pedagégico”.

Sou, pois, uma coordenadora nomeada pela Diretora a titulo excecional,
baseando-se a escolha na experi€ncia anterior de quatro anos no exercicio de funcdes
em estruturas de coordenagdo educativa.

Atentemos agora nas competéncias do coordenador de ciclo previstas nesse mesmo
Regulamento Interno:

“Artigo 130.°: Ao Coordenador de Ciclo compete: a. Convocar e presidir as reunides
do respectivo Conselho de ciclo; b. No 2° e 3° Ciclos, assegurar a articulacdo entre as
actividades desenvolvidas pelos Directores de turma que coordena e as realizadas por
cada Departamento Curricular, nomeadamente no que se refere a elaboracdo e
aplicacdo de programas especificos integrados nas medidas de apoio educativo; c¢. No
1.° ciclo, assegurar a articulagdo entre as actividades desenvolvidas pelos professores
titulares de turma no que se refere a elaboragdo e aplicagdao de programas especificos
integrados nas medidas de apoio educativo; d. Divulgar, junto dos referidos titulares
de turma/Directores de turma, toda a informacdo necessdria ao adequado
desenvolvimento das suas competéncias; e. Representar os respectivos titulares de
turma/Directores de turma no Conselho Pedagégico e submeter a este 6rgdo as
propostas dos conselhos de turma dos anos de escolaridade que coordena; f. Colaborar
com o Conselho Pedagégico na apreciacdo de projectos relativos a actividades de
complemento curricular; g. Planificar, em colabora¢do com os professores titulares de
turma/Directores de turma que coordena, as actividades a desenvolver anualmente e
proceder a sua avaliagdo; h. Providenciar a articulagdo pedagdgica entre os trés ciclos;
i. Coordenar a elaboracdo dos Projectos Curriculares de Turma e acompanhar
eventuais ajustamentos; j. Apresentar ao Director um relatério critico anual do
trabalho desenvolvido.”

No desempenho das minhas fung¢des comecei a olhar para o trabalho dos
colegas e a ver neles espelhada a minha prética, a perceber que, efetivamente, o diretor
de turma estd assoberbado de trabalho; que as tarefas que lhe sdo exigidas vao muito
além das prescritas nos normativos, nos quais incluo o Regulamento Interno do meu
proprio Agrupamento de Escolas, descritas no artigo 139.° e com... dezanove
competéncias atribuidas! “Ao Director de turma e ao Professor titular de turma
compete: a. Assegurar a articulagdo entre docentes da turma e alunos, pais e

encarregados de educagdo; b. Desenvolver ac¢cdes que promovam e facilitem a
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correcta integracdo dos alunos na vida escolar; c. Coordenar, em colaboracdo com os
docentes da turma, a adequacdo de actividades, conteudos, estratégias e métodos de
trabalho a situagdo concreta do grupo e a especificidade de cada aluno; d. Articular as
actividades da turma com os pais e encarregados de educagdo promovendo a sua
participacdo; e. Coordenar o processo de avaliacdo dos alunos garantindo o seu
caricter globalizante e integrador; f. Apresentar ao Director um relatdrio critico anual
do trabalho desenvolvido; g. Presidir as reunides do Conselho de turma, liderando e
dirigindo os trabalhos, excepto em reunides de natureza disciplinar que sdo presididas
pelo Director, ou alguém por si delegado, sem prejuizo de coordenar os trabalhos
nestes casos; h. Promover a elei¢cdo do delegado e subdelegado de turma, bem como de
um representante dos pais e encarregados de educacdo; i. Informar os pais e
encarregados de educacgdo, através de documento escrito, da sua hora de atendimento;
j. Sensibilizar os pais e encarregados de educacdo bem como outros familiares dos
alunos para que estes apoiem e se envolvam no processo educativo, com vista a um
maior €xito dos alunos; k. Promover a comunicacao e formas de trabalho cooperativo
entre docentes e alunos; 1. Convocar e presidir a reunides com os pais e encarregados
de educacdo quando se justifiquem ou julgar conveniente; m. Elaborar e conservar o
dossié de turma mantendo organizados os vdrios registos e informagdes biograficas ou
avaliativas referentes aos alunos da turma; n. Organizar o Processo Individual do
aluno, da responsabilidade do Professor titular de turma, no 1° Ciclo, e do Director de
turma, nos 2° e 3° Ciclos; o. Elaborar o Processo Individual do aluno, nos termos dos
pontos da Lei; p. Definir com os alunos regras de civismo e de comportamento
especificas da turma, para além de os sensibilizar para o cumprimento do
Regulamento Interno; q. Controlar e registar a assiduidade dos alunos e actuar junto da
familia, nos termos da Lei, sempre que os alunos revelem manifesta falta de
assiduidade; r. Garantir aos docentes da turma a existéncia de meios e documentos de
trabalho e a orientagdo necessaria ao desempenho das actividades proprias da accao
educativa; s. Apreciar as ocorréncias de cardcter disciplinar que lhe sao comunicadas.”

A minha principal preocupacdo foi organizar melhor os processos e agilizar
procedimentos de forma a aliviar a carga burocratica - a desdramatiza-la até - para que
os professores pudessem dedicar a maior parte do seu tempo ao trabalho com os
alunos e a coordenacdo das atividades da turma. Enquanto coordenadora dos diretores
de turma e na interacdo com eles ao longo destes sete anos nao registo

constrangimentos de maior. Se os ha ndo sao tanto ao nivel do exercicio das fungdes
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de direcao de turma mas mais em termos de desabafo em relagdo ao estado da
educacgdo e as crescentes solicitagcdes.

A diversificagdo de ofertas educativas, de projetos e de atividades
(indiscutivelmente meritdria, é certo) acabou por tornar-se um “pretexto” para que a
Escola fosse mobilizada para tarefas que comecaram a sobrecarregi-las. Por vezes, no
quotidiano, o diretor de turma, e todos os professores, tém dificuldade em distinguir
qual € a sua funcao especifica, tantas e tdo diversas foram/sdo as solicitagdes (politicas
do Ministério da Sadde, protocolos com entidades, projetos). As transformagdes
sociais ja 14 estavam, qual crisdlida, e tornaram-se (bem) visiveis nos ultimos anos,
com tudo o que implicam de instabilidade em todos os intervenientes do processo
educativo: alunos, familias, professores. A situacdo atual fez disparar as situacdes de
indisciplina, os alunos estdo desmotivados, desorientados, mal acompanhados pelas
familias que, por sua vez, ndo sabem que rumo seguir.

Procurei ter uma lideranca firme, assente em principios de genuino trabalho
colaborativo, objetivo que considero alcancado. Vivi, e vivo, as minhas tarefas didrias
com entusiasmo e encaro os problemas de forma positiva e sei que, assim, consigo
motivar os meus colegas. Nas tipologias de lideranca estudadas pelos diferentes
autores, e na “teoria de fungdes de lideranga” identifico a minha pratica profissional
como pertencendo ao grupo “manutencdo da coesdo do grupo.”-, Uma vez que a minha
conduta se pautou pela criagdo de um ambiente agraddvel, arbitrando as disputas e
procurando elevar o moral do grupo. “Los lideres destacados en esta dimension son
nombrados como lideres sociomotivos o centrados en las personas”.zl:

Em relagdo ao coordenador de departamento curricular, o coordenador de
diretores de turma desempenha uma fung¢do muito mais exigente e completa. Ao
primeiro compete gerir o trabalho de professores da mesma area curricular (ainda que
sejam de diferentes grupos de recrutamento) nas atividades de planificacdo de
conteddos e de atividades e consequente avaliacdo da sua implementagdo. De acordo
com o artigo 114.° do Regulamento Interno em vigor no Agrupamento de escolas
onde trabalho, “Sao competéncias dos coordenadores dos departamentos curriculares
e conselho de docentes: assegurar a representacdo do departamento no Conselho
Pedagdgico; garantir a circulacdo de informacdo entre o Conselho Pedagégico e os

delegados de grupo, podendo ser realizadas reunides de trabalho para o efeito;

2 dem, p. 87.
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convocar as reunides do departamento, definindo a respectiva ordem de trabalhos;
dirigir as reunides do departamento; articular o trabalho das diferentes dreas
disciplinares do departamento e docentes; promover a avaliacdo sistemadtica dos
resultados da actividade do departamento; proceder a avaliacio de desempenho dos
respectivos docentes de acordo com a legislagdo em vigor; apresentar ao Director um
relatorio critico, anual, do trabalho desenvolvido.”

O coordenador de diretores de turma serve-se de uma parte do trabalho de
planificacdo para o discutir com os diretores de turma (por sua vez, elementos de
varios departamentos curriculares) e para que estes, por sua vez, o implementem nas
suas turmas. Deve fazer a articulagdo entre os trés ciclos. O coordenador de
departamento tem uma visdao mais parcelar da Escola; o coordenador de diretores de
turma tem uma visdo transversal, uma vez que, as questdes de ordem pedagdgica
strictu sensu acrescem as questdes de ordem disciplinar, a orientacdo dos alunos, as
orientacdes para os processos de avaliagdo, os contactos com os encarregados de
educacdo. A nivel das relacdes interpessoais, a coordenacdo os diretores de turma é
mais exigente, embora o coordenador ndo tenha nas suas competéncias a avalia¢do os
diretores de turma, uma vez que os relatérios que estes entregam no final do ano serdo
contabilizados na sua avaliacao pelo coordenador de departamento.

Por outro lado, no que diz respeito a articulacdo com o 6rgdao de gestdo, o
coordenador de departamento interage com aquele no sentido de verificar o
cumprimento das orientacdes e delas dar o respetivo retorno, para além de assegurar
aspetos técnicos relativos ao trabalho a desenvolver (instalagdes, recursos materiais e
técnicos). O coordenador de diretores de turma operacionaliza essa interacdo no
sentido de participar das decisdes e das orientacdes a dar aos diretores de turma e, a
partir estes, aos alunos e encarregados de educac¢do. Vemos, pois, que a exigéncia das
fungdes € diferente. Refiro neste ponto que noto diferenca na relagdo que estabeleco
com o 6rgdo de gestdo, no ano em que cessei fungdes como assessora da diretora. O
facto de ter essas fungdes constituia, de certa forma, um reforco das minhas
competéncias e proporcionava uma relacdo mais direta. Este ano, a articulagdo é
indireta € menos expressiva, traduzindo-se quase s6 na preparacdo de documentos a
apresentar no Conselho Pedagégico e com reduzido contributo da minha parte na
tomada de decisodes, que se concentram no 6rgdo de gestao superior.

Enquanto diretora de turma e coordenadora dos diretores de turma no

Departamento Curricular de Linguas em que me integro verifico que existem lacunas
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ao nivel da articulagdo. O departamento rege-se por um principio de cumprimento de
normas e, ainda que a gestdo curricular seja feita, depois € dificil de implementar ao
nivel das turmas. Os docentes dedicam grande parte do tempo de reunido a discutir as
planificacdes e o seu cumprimento e a analisar os resultados escolares. Infelizmente,
poucas vezes se vai ao cerne da questdo e se procura perceber o que estd na origem
desses resultados. Essa tarefa fica para os conselhos de turma, com as limitagdes que
assinalaremos mais a frente.

A necessidade de cumprir imperativos legais, impostos pelo modelo burocratico
de organizacdo escolar, sobrepde-se a légica integradora. E, como ja vimos, ha
resisténcias por parte dos elementos dos conselhos de turma que continuam a ndo ter
uma perspetiva transversal na andlise das questdes educativas. Por outro lado, a
planificacdo de atividades continua a ser feita em abstrato, também por imperativos de
organizacdo da escola e rentabiliza¢do de recursos, nao havendo, para dar um exemplo
simples, visitas de estudo que sejam especificas para uma turma em funcdo do seu
Projeto Curricular. Perpassa por todo o trabalho que realizamos uma ldgica de
uniformizacdo que ndo se coaduna com as alteracdes emergentes € com OS NOVOS
desafios que se colocam as escolas.

O carécter secundario do diretor de turma enquanto figura de gestdo intermédia
reflete-se ainda no reduzido peso de que goza no Conselho Pedagédgico. Enquanto os
coordenadores de departamento, na qualidade de representantes de estruturas de
coordenacgdo vertical, tém assento direto neste conselho, os diretores de turma apenas
se fazem representar através de um elemento - o coordenador dos diretores de turma.
No exercicio dessas funcdes de representatividade, vejo frequentemente limitada a
minha capacidade de acdo e de decisdo por exigéncias das normas emanadas pelo
orgao de gestdo superior.

Reforco aqui que o papel do diretor de turma nio € ficil e que se registam
vérias resisténcias por parte dos elementos do conselho de turma cujos membros
mostram alguma complacéncia pelo trabalho realizado se também sdo diretores de
turma mas que, caso essa circunstancia ndo se verifique, escusam-se muitas vezes a
sua quota parte de responsabilidade e tornam dificil o exercicio da competéncia c):
“Coordenar, em colaboragdo com os docentes da turma, a adequacdo de actividades,
conteddos, estratégias e métodos de trabalho a situacdo concreta do grupo e a
especificidade de cada aluno”) transformando o diretor de turma em ‘“diretor de

alunos”.
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Como exercer, se € que podemos recorrer a esse termo, algum poder sobre os
nossos conselhos de turma?
(13 . ~ . .
No contexto da intervenc¢do do director de turma, o recurso ao poder normativo
pode ser algo dificultado devido a reconhecida diversidade de ideologias pedagdgicas
que caracterizam o corpo docente. Contudo, o apelo a consciéncia profissional dos
professores poderd ser um dos recursos dos diretores de turma para influenciar as

acoes organizacionais ao nivel do conselho de turma.”**

Na perspetiva de Virginio S4,
“Apesar de pouco consistente, o poder normativo € sem divida uma das “armas” de
que o diretor de turma se pode socorrer para coordenar os professores da turma. E
também esta base de poder que os professores reconhecem como mais congruente com
o estatuto do diretor de turma e com os valores da subcultura docente. Do diretor de
turma, os outros professores esperam uma espécie de magistratura de influéncia que
ndo invada dreas consideradas privadas, que respeite o poder cognoscitivo académico
de cada professor.”*

A verdade € que todos os anos, na reunido final em que se faz a avaliacdo do
servico distribuido os professores sugerem que haja rotatividade no exercicio das
fungdes de diretor de turma. Isto mesmo porque os critérios que levam o diretor a
designar os diretores de turma no momento da distribui¢do de servigo continuam a ser
incongruentes. O facto de um docente ser nomeado Diretor de Turma raramente nio é
percebido pelo préprio, ou pelos pares, como um fator de distincdo e mais

2z

frequentemente € sentido como uma penalizagdo ou, no minimo, como

3

‘um mal
necessdrio”, porque “deu jeito para conseguir fazer o horério”.

Vista a questdo pela perspetiva do Oorgdo de gestdo superior, 0s
constrangimentos também existem e sdo de véria ordem, levando os diretores das
escolas a selecionar os diretores de turma com base em critérios pragmaticos e
instrumentais e ndo de competéncia profissional.

Atentemos, por exemplo, no perfil recomendado para o exercicio destas
fungdes que consta do Projeto Curricular do Agrupamento de Escolas onde trabalho:
“Diretor de Turma € designado pela Diretora, entre os docentes da turma. Dada a
importancia desta funcdo a direcao de turma € preferencialmente atribuida a docentes

que, dentro do possivel e de acordo com as necessidades garantam a continuidade

* Virginio S4 (1996). O director de turma na escola portuguesa: da grandiloquéncia dos
discursos ao vazio de poderes”, Revista Portuguesa de Educacdo, 9 (1). Braga: Universidade
do Minho, p. 145.

* Idem.
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pedagdgica; revelem capacidade de relacao facil com os alunos, professores, pessoal
nao docente e encarregados de educacdo, expressa pela sua comunicabilidade e pela
sua autoridade para ser aceite; demonstrem capacidade de tolerancia, bom senso,
ponderacdo e compreensdo, associadas sempre a atitudes de firmeza que impliquem
respeito mutuo; possuam um espirito metddico e dinamizador, assim como capacidade
de prever situacdes e de solucionar problemas em tempo util; mantenham uma atitude
de permanente disponibilidade para a resolu¢do dos problemas que se lhe apresentem
no ambito das suas competéncias”.

Na realidade, se combinarmos as prioridades formalmente estabelecidas para a
designacdo dos diretores de turma com os requisitos que os designados devem
satisfazer torna-se ainda mais sélida a imagem de um cargo em que a dimensdo
profissional estd ausente e no qual “as qualidades humanas” prevalecem.

Os préprios diretores de turma estdo cientes deste processo e essa “‘auto-
representacdo das razdes plausiveis que levam o conselho diretivo a nomear um
professor diretor de turma € por certo um dos fatores que contribuiu (e contribui) para
a constru¢do de uma imagem socialmente desvalorizada do cargo. Perceber-se
escolhido para o exercicio deste papel organizacional na base de critérios tao
instrumentais como “completar o horario” ou “alguém tinha que ser” é um indicador
de que os directores de turma ndo se auto - reconhecem selecionados na base de
critérios profissionais”. O diretor de turma ndo pode, pois, fazer apelo ao seu poder
cogniscitivo como base de suporte para legitimar as suas normas coordenadoras. O
saber de especialista do director de turma decorre da sua condicdo de professor e ndao
da de gestor pedagdgico intermédio. Por isso a sua legitimidade, do ponto de vista do
poder cognoscitivo, € igual a dos outros professores da turma, situagdo que acentua a
sua fragilidade.

De acordo com o estabelecido no Decreto-Lei n°® 211-B/86, ao distribuir as
direccdes de turma, “o conselho directivo, para além de respeitar as prioridades a que
ja fizemos referéncia e os critérios definidos pelo conselho pedagdgico, deve
selecionar candidatos que satisfacam um conjunto de requisitos em que se destacam: a
capacidade de relacionamento com diferentes intervenientes no processo educativo:
alunos, professores, pessoal ndo docente e pais; a firmeza na decisdo aliada a um
espirito de tolerdncia e compreensdo; a capacidade organizativa e espirito de
iniciativa; a capacidade de antecipacdo de modo a agir de forma precoce e eficiente; a

disponibilidade para responder as exigéncias do cargo.”
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Esta afirmacdo vem reiterar o que afirmdmos anteriormente: hd uma
sobrevalorizacdo das competéncias humanas e pessoais no processo de lideranca que
compete ao diretor de turma. Um bom diretor de turma €, em conclusio, o professor
que ¢ um bom lider e ndo, necessariamente, 0 mais antigo na carreira, 0 mais
experiente, o mais habilitado academicamente.

A situacgdo atual, com a publicagdo do Despacho Normativo n.° 13-A/2012 que
remete o desempenho das func¢des de coordenacdo das estruturas de natureza
pedagdgica, designadamente de orientacdo educativa e de supervisao pedagdgica para
o tempo letivo resultante das horas de reducdo da componente letiva que os docentes
usufruem em funcdo da idade e do tempo de servigo, por via do disposto no artigo 79.°
do Estatuto da Carreira Docente; da componente ndao letiva de estabelecimento,
conforme previsto no n.° 6 do artigo 79.° e no n.° 3 do artigo 82.° do ECD; da parcela
K x CAP do crédito de tempos a que se refere o n.° 1 do artigo 11.° do referido
despacho. Como ja vimos, a auséncia de formac¢do especializada para o exercicio de
cargos de gestdo intermédia (Coordenador de Ciclo e Diretor de Turma) contribuiu
para que, na pratica, o perfil profissional de muitos professores ndo se tivesse
adaptado, ao longo dos tempos, ao perfil emergente dos normativos legais. O que dizer
se, a breve prazo, vamos ter uma distribuicdo de servico feita quase sem ter em
consideracdo a vertente pedagdgica do legislado perfil? A designacdo de professores
para as funcdes de direcao de turma, entre outras, tenderd a ser orientada por critérios
de outra natureza.

A publicacdo do Decreto-lei n.” 139/2012 de 5 de julho — revisdo da estrutura
curricular — refere que “As medidas adotadas passam, essencialmente, por um
aumento da autonomia das escolas na gestao do curriculo, por uma maior liberdade de
escolha das ofertas formativas (...)”". Receio que estejamos em mais uma fase de
“autonomia decretada” e ndo de uma autonomia genuina e franca, que dé as Escolas o
que € das Escolas: a capacidade de decidir como educar e ensinar os seus alunos.

Na minha perspetiva, os dois normativos recentemente publicados, vém trazer
alteracdes significativas no ambito da temadtica analisada neste relatério reflexivo. O
perfil do diretor de turma (seja o ambiguamente definido nos normativos, seja o
construido pelo préprio) € um conceito que deixa de fazer sentido, porque a légica
pragmética e instrumental prevalecerd. Veja-se com aten¢do o Despacho Normativo
n.° 13-A/2012 para se perceber a politica clara de reduc¢do de recursos, assente em

decisdes que, em termos pedagdgicos, terdo custos elevados a médio prazo. No que as
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estruturas de gestdo intermédia diz respeito, nomeadamente a dire¢cdo de turma,
prevejo uma descaracterizacdo das funcdes. Na l6gica economicista (“Esta espécie de
economismo educacional”)** e no quadro de uma estrutura interna extremamente
centralizada na figura do diretor, entendida pelo legislador como o “rosto” da escola e
o seu primeiro responsavel: “Ao director é confiada a gestdo administrativa, financeira
e pedagdgica, assumindo, para o efeito, a presidéncia do conselho pedagdgico.
Exercendo também competéncias no dominio da gestdo pedagdgica, sem as quais
estaria sempre diminuido nas suas funcdes, entende -se que o director deve ser
recrutado de entre docentes do ensino publico ou particular e cooperativo qualificados
para o exercicio das funcdes, seja pela formacgdao ou pela experiéncia na administragdo
e gestdo escolar. No sentido de reforcar a lideranca da escola e de conferir maior
eficdcia, mas também mais responsabilidade ao director, é -lhe conferido o poder de
designar os responsaveis pelos departamentos curriculares, principais estruturas de
coordenacdo e supervisdo pedagdgica.” (Preambulo do Decreto-lei 75/2008 de 22 de
abril).

Estdo criadas condi¢des formais para uma alteragdo profunda das relagdes de
poder nas escolas. O diretor escolar poderd, portanto, ser um lider executivo
subordinado ao 6rgdo central (Ministério da Educagdo), embora, por outro lado, mais
poderoso perante a generalidade dos professores, agora vistos como seus
subordinados, sobre quem passa a concentrar mais poderes em diversos dominios,
como a nomeagdo para o exercicio de cargos, a distribuicdo do servico letivo, a
avaliacdo de desempenho docente, o exercicio de certos tipos de poder disciplinar, ou
mesmo a decisdo sobre a continuidade de certos professores na escola. =

Os professores que t€m a seu cargo funcdes de coordenagdo arriscam-se a ser
meras ‘“‘correias de transmissdo da visao e das regras do lider”, com o que isso implica
de efeito propagador na classe docente em geral, que ficard menos unida, ensombrada
por dinamicas relacionais assentes em principios de desconfianca, de competitividade,
de subserviéncia. Vemos assim, que fazem sentido as criticas a “hiperburoctarizacdo”:
(...) “a substitui¢do da lideranga colegial pela lideranca unipessoal a centralizacdo e
concentracdo de poderes de decisdo; o regresso a organiza¢do em linha, a maior

hierarquizacdo e a divisdo do trabalho entre gestores e professores; a crescente

* Licfnio Lima (2011). Politicas educacionais, organizacio escolar e trabalho dos professores.
Braga: Universidade do Minho, p. 9.

¥ Licinio C. Lima. Politicas educacionais, organizacio escolar e trabalho dos professores, p.
15.
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relevancia do saber pericial e do poder da tecnoestrutura, dos adjuntos e assessores,
das instancias especializadas na prestacdo de servigos técnicos; a obsessdo pela
eficicia e eficiéncia, pela escolha oOtima e pela performance competitiva; a
centralidade dos processos de gestdo da qualidade, de avaliacdo e de mensuracdo, sob
inspiracdo neopositivista (rankings, escolas de exceléncia, avaliagdo externa, testes
estandardizados, padrdes, etc.); os processos de centralizacdo informdtica e de
taylorismo on-line, com a difusdo de novas categorias mentais reproduzidas sem
disputa e de conceitos mais ou menos naturalizados.” %

E verdade que a experiéncia nos obriga a olhar com outros olhos para a mesma
realidade e a ver maneiras diferentes de agir, novos caminhos, novas batalhas a travar
pela escola e pelos alunos mas, no final do ano letivo 2011/2012, estamos a procura de
um novo sentido para a nossa missdo. De diretores de turma, de professores, de
educadores. E importante (fundamental) que a escola recupere para si aquela que é a
sua razdo de existir/a sua fungdo especifica, para que possa assegurar ao seu publico o
direito a educacdo e ao ensino, previstos na Constitui¢ao da Republica Portuguesa, nos
termos dos artigos 73.° ¢ 74.°, e na Lei de Bases do Sistema Educativo (artigo 7.°

seccao II, subseccao I — Objetivos do ensino basico).

% Tdem, p. 18.
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5. CONCLUSAO
A aproximacdo do capitulo “Conclusdo” estd, para o autor, como a comoda
hospedagem para o viajante.
Pretendo afirmar neste momento final que o trabalho desenvolvido me permitiu,
efetivamente, relatar o meu percurso e refletir sobre as minhas praticas e clarificar os
momentos do meu trajeto profissional. Assim sendo, concluo com consciéncia do
dever cumprido, que alcancei os objetivos apresentados na introdugdo e que respondi
as questdes que levantei.
Confirma-se que o diretor de turma € uma figura nuclear na dinamica da
organizacdo escolar, com competéncias que o distinguem e valorizam, quando
comparado com outras estruturas intermédias de gestdo. Ao diretor cabe fazer uma
delicada gestao as relacdes entre alunos, pais/encarregados de educacio e professores,
em circunstancias que, no contexto atual, sdo complexas. Licinio Lima observa que as
transformacodes atuais trazem para a Escola “logicas de organizacdo e de trabalho
proprias do mundo empresarial”, e avalia negativamente os impactos do “canone
gerencialista na educacdo”, que o autor considera ser responsavel por um aumento
exponencial de certas dimensdes da burocracia racional estudada por Max Weber ou,
como prefere chamar-lhe, uma “hiper—burocralcia.”27
Concluimos deste trabalho que os constrangimentos com que esta estrutura de
gestao intermédia se depara sdao sobretudo de natureza politica. O diretor de turma é
reconhecido e valorizado na Escola em que exerce funcdes, quer pelos seus pares, quer
pela comunidade educativa, mas essa valorizacdo ndo encontra correspondéncia por
parte das autoridades com responsabilidade na politica educativa. A legislacdo mais
recente nao contraria essa tendéncia de desvalorizacdo desta figura. Pela sua
importancia, € um cargo que deveria ser exercido por profissionais com um perfil e
uma formacdo especificos e adequados. A valorizacdo deveria passar por uma
avaliagdo mais criteriosa € por uma promog¢ao na carreira.

Um trabalho desta natureza tem ainda um pendor refrescante.

A diversidade, natureza e nimero de leituras (aconselhadas pelo orientador ou por
mim selecionadas a medida das necessidades e da curiosidade), contribuiu para um

grande enriquecimento, quer pessoal, quer profissional.

" Licinio Lima, obra citada, p. 11.
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O investimento em leituras relativas a histéria da educacdo em Portugal e a
histéria do sistema educativo em particular terd sido, porventura, excessivo num
trabalho desta natureza, mas assumo essa op¢ao pela necessidade que senti de
contextualizar as minhas reflexdes e de me inteirar de aspetos relacionados com a
evolucgdo das politicas educativas, nomeadamente no que as estruturas de gestdo diz
respeito. Desenvolvi uma nocdo de perspetiva que ndo tinha anteriormente e este
trabalho constituiu-se, sem sombra de ddvida, como um grande contributo para a
minha percep¢do da evolucdo da Escola nas suas multiplas abordagens. Por outro
lado, estas leituras permitiram atualizar e relembrar o trabalho que ja tinha tido
oportunidade de realizar no ambito da componente curricular do mestrado em
Ciéncias da Educacdo — Especializacio em Sociologia da Educagdo e Politicas
Educativas. Atualizei conceitos, legislacdo e informac¢do sobre o estado da
investigacdo em educagao.

A curto prazo, e em relacdo ao meu desempenho profissional, proponho-me ser
uma voz mais ativa, dado que tenho, agora, uma visao mais completa e mais clara do
fenémeno educativo. A teoria de nada serve se nao a pusermos ao servico de uma
alteracdio de préticas. E 6bvio que constrangimentos e contrariedades existem, mas...
mares calmos ndo fazem bons marinheiros.

A médio prazo, este relatério abre novas perspetivas profissionais, constituindo-se
como uma mais-valia em termos de formacao especializada que me podera levar ao
exercicio de novas fungdes e, consequentemente, a assun¢do de responsabilidades
novas e diferentes.

Para quem leu e admira a obra de Miguel de Cervantes Dom Quixote de la
Mancha, nao tem dificuldade em perceber que devemos viver como o escudeiro

[Sancho Panga] e sonhar como o cavaleiro andante...
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