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RESUMO

Esta investigagdo centra-se no desempenho do cargo de delegado de grupo disciplinar
nas escolas secundarias, enquanto estrutura de gestdo intermédia, tanto naquelas onde
vigora o modelo de gestdo instituido pelo Decreto-Lei n° 769-A/76 de 23 de Qutubro,
como nas que seguem o modelo experimental preconizado pelo Decreto-Lei n° 172/91 de
10 de Maio.

O objectivo central da pesquisa visa a identificagdo, a descri¢do e a compreensio da
forma como o delegado de grupo se enquadra na estrutura organizacional da escola e como
a sua posigio resulta da triangulagdo das influéncias protagonizadas pela gestdo de topo,
pelos docentes da base operacional e pelos proprios delegados. A primeira como
representante do poder formal-legal da administragdo central, 0s segundos como indutores
de uma perspectiva corporativista do profissionalismo docente e os terceiros pela
sensibilidade e caracteristicas pessoais com que encaram tais fungdes.

Nesta conformidade, a problematica da investigagdo € langada pela questdo que
constitui o ponto de partida deste empreendimento: “como gerem os delegados os papéis
antagonicos associados a sua dupla condi¢do de delegados-professores, representantes
dos seus pares, ¢ de delegados-gestores intermédios, representantes da gestdo de topo da
escola 7"

O corpo desta dissertagio é constituido por duas partes: A primeira respeitante ao
quadro tedrico e a segunda referente ao estudo de campo.

No quadro tedrico efectuamos uma aproximagdo conceptual a problematica em
estudo. Primeiro numa perspectiva estruturalista explicativa do enquadramento institucional
do delegado de grupo como elemento de uma cadeia interna de gestdo, depois obedecendo
a uma logica interaccionista assente no confronto entre o poder instituido e a ac¢do dos
actores. Por fim, procuramos, na interacgdo entre o passado e o presente, a inteligibilidade
para algumas das questdes que hoje se nos colocam.

Na segunda parte, efectuada em obediéncia a principios ecoldgicos e etnograficos de
estudo da escola, apresentamos e analisamos as opinides dos professores sobre o
desempenho do cargo de delegado de grupo e sobre o funcionamento do grupo disciplinar.
Respondendo a problematica objectivada no inicio, evidenciamos o lugar ocupado pelo
delegado de grupo na estrutura organizacional ¢ funcional da escola, questionando-o como
estrutura de gestdo intermédia, e terminamos com a formulagdo de algumas recomendagdes

e sugestdes que a evolugdo do estudo nos foi aconselhando.
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RESUME

Cette recherche se centre sur le travail de la fonction du délégué de discipline dans les
écoles secondaires, en tant que structure de gestion intermédiaire, soit dans les écoles qui
suivent le modéle de gestion établi par le Décret-Loi n® 769-A/76 du 23 octobre, soit dans
celles qui suivent le modéle expérimental institué par le Décret-Loi n° 172/91 du 10 mai.

L’objectif essentiel de cette étude est d’identifier, de décrire et de comprendre la
maniére comme s’insére le délégué de discipline, dans Porganisation de I’école. On veut
aussi savoir comment sa position est le résultat de la triangulation des influences: de la
gestion de Pexécutif a I’école (répresentant le pouvoir de la loi de I’administration centrale),
des enseigants (suggérant la perspective d’une corporation professionnelle enseignante) et
des délégués eux-mémes (par leur sensibilité et leurs caractéristiques personnelles avec
lesquelles ils envisagent ces fonctions-1a).

Ainsi, la problématique de cette investigation nous est présentée par la question qui
est le point de départ de ce travail: “les délégués de discipline, comment administrent-ils
les roles antagoniques associés a leur double condition de professeurs-délégues,
répresentants de leurs paires el de professeurs-gérants intermédiaires, représentants de la
gestion de 'exécutif de I’école ?”

Cette dissertation est constituée de deux parties: la premiére concennant la théorie et
’autre, le résultat d’une étude essentiellement pratique.

Dans la premiére partie, on fait un rapprochement conceptuel & cette problématique.
D’abord, dans une perspective structuraliste qui explique le cadre institutionnel du délégué
de discipline comme élément d’une chaine interne de gestion, puis obéissant a une logique
d’interaction basée sur la confrontation entre le pouvoir institué et I’action des acteurs. A la
fin, on cherche dans le passé Iintelligibité pour des questions qui se nous posent
actuellement.

Dans la seconde partie, réalisée selon des principes écologiques et ethnograthiques
d’étude de I’école, on présente et on analyse les opinions des professeurs sur
Paccomplissement de la fonction du délegué de discipline et sur le fonctionnement du
groupe disciplinaire. En répondant 4 la problémathique objectivée au début, on met en relief
la place occupée par le délégué de discipline dnas la structure organisationnelle et
fonctionnelle de 1’école, en le questionnant comme structure de gestion intermédiaire et on
termine avec quelques recommandations et quelques suggestions que I’évolution de cette

étude nous a conseillées.
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ABSTRACT

This investigation is focussed on the performance of the Head of the Subject
Department in Secondary Schools, as a structure of intermediate management, both in those
where the management regime created by the Dec-Lei n° 769-A/76 of 23th October is set
up, and in the ones which follow the experimental model advocated by the Dec.-Lei n°
172/91 of 10th May.

The fundamental aim of this research is the identification, the description and the
understanding process of the way how the Head of the Subject Department operates in the
school organizational framework and how his position results from the three influences
carried out by the School Board, by the teachers as operational basis and by the Heads of
Department themselves. The first as representative of the formal/legal power of central
administration, the seconds as inducers of a corporate prospect of teaching professionalism
and the last by the sensitivity and personal features in their way of facing such functions.

Thus, the problematics of investigation is set up by the issue which constitutes the
starting point of this task : * how do Heads of Subject Department manage their opposite
roles considering the double condition of heads - teachers, representatives of their own
equals, and of heads - intermediate managers, representing simultaneously the School
Board?

The nucleus of this dissertation is composed by two parts. The first concerning the
theoretical body and the second the field study.

In the theoretical body we try to elaborate a conceptual approach to the problematic
object of study. First in a structuralist prospect which explains the institutional scenery of
the Head of Subject Department as an element of an internal management net, then
following an interactionnist logic based on the conflict between the institutional power and
the actors’ intervention. At last we search, in the interaction between the past and the
present, the possible inteligibility to some of the issues we face nowadays.

In the second part, according to ecological and etnographical principles of the study
of school, we present and analize the teachers” opinions about the performance of the Head
of Department and also about the internal work inside the subject group.

Answering to the initial problematics, we emphasize the role played by the Head of
Subject Department in the school organizational and functional structure, questioning his
importance as intermediate management framework, and we end with the formulation of
some recommendations and suggestions made advisable through the development of this

work

v



INDICE

VOLUME I

INTRODUCAO

1. As Motiva¢des do Estudo

2. Os Objectivos e a Problematica da Investigagdo:
Definigdo de um Corpo de Hipoteses

2.1. Os Objectivos da Investigagédo

2.2. A Defini¢io da Problematica

2.3. O Corpo de Hipoteses

3. A Organizagio do Trabalho

PARTE I '
A COORDENACAO PEDAGOGICO-INTRADISCIPLINAR
NAS ESCOLAS SECUNDARIAS

INTRODUCAO

CAPITULO 1 ' X )
A GESTAO INTERMEDIA E A COORDENACAO PEDAGOGICA
INTRADISCIPLINAR

1. A Escola Secundaria: Que Estrutura Organizacional ?

1.1. A Escola Secundaria como Organizagdo Hierarquico-Consultiva

1.2. A Departamentalizagdo na Escola Secundaria

1.2.1. A Departamentalizagio Sectorial

1.2.2. A Departamentalizagdo Multipla

1.3. As Configuragdes Estruturais Dominantes na Escola Secundarta
1.3.1. As Componentes Estruturais da Escola Secundaria

1.3.2. A Escola Secundaria entre a Burocracia Mecanicista e a Burocracia Profissional
2. Diacronismo Organizacional: Do Poder Instituido a Acglo dos Actores
2.1. Da Conexdo a Desconexdo Organizacional na Escola Secundana

2.2. A Escola Secundaria no Contintum entre Dois Polos Divergentes

3. Conclusio

CAPITULO 2

PROFISSIONALISMO, ESPECIALIZACAO E PARTICTIPACAO DOCENTES:

O PAPEL DO DELEGADO DE GRUPO

1. Que Profissionalismo Docente ?

2. A Especializagio e a Diferenciagdo Funcional dos Docentes
3. A Gesto Intermédia; “Locus” de Participagdo Docente
3.1. A Autonomia Pedagdgica e a Participagdo Docente

pags.

i

o O 00~ O

13

14

19

21
24
27
27
31
33
33
36
44
45
49
57

60

61
66
73
74



3 2. A Cultura Profissional - Factor Estruturante da Iniciativa Docente
4, Conclusio

CAPiTULp 3 i '
EVOLUCAO DA COORDENACAO PEDAGOGICA

1. O Profissionalismo Docente ¢ a Organizagio do Ensino

2. Génese e Desenvolvimento das Estruturas de Coordenagdo Pedagogica:
A Emergeéncia do Cargo de Delegado de Grupo

2.1. Génese e Desenvolvimento das Estruturas de Coordenagdo Pedagogica

2.1.1. A Gestdo de Topo: O Reitor ¢ o Conselho Escolar

2.1.2. A Gestio Intermédia: O Director de Classe/Ciclo e o Conselho de Classe/Ciclo

2.2. A Emergéncia do Cargo de Delegado de Grupo

3. Consolidagio e Declinio do Cargo de Delegado de Grupo

3.1. Consolidagio do Cargo de Delegado de Grupo

3.2. Declinio do Cargo de Delegado de Grupo

4. Conclusdo

PARTE II
O ESTUDO DE CAMPO

INTRODUCAO

CAPITULO 4
O CONTEXTO FUNCIONAL: OS DELEGADOS DE GRUPO

1. Caracterizagio dos Delegados por Escolas

1.1. Idades

1.2. Sexo

1.3. Tempo de Servigo Docente

1.4. Tempo de Exercicio do Cargo

1.5. Situagdo Profissional

1.6. Numero de Horas de Redugio e Namero de Professores por Grupo
2. Caracterizagio dos Delegados por Grupos Disciplinares

2.1.As Escolas e os Grupos Disciplinares

2.2. 1dades

2.3, Sexo

2.4. Tempo de Servigo Docente

2.5. Tempo de Exercicio do Cargo: indice de Rotatividade

2.6. Situaco Profissional

2.7. Nfimero Total de Horas de Redugdo e Numero de Professores por Grupo
3. Desenho de um Delegado Tipo

3.1. Perfil do Delegado Tipo

3.2. O Custo do Cargo de Delegado: Indicadores Regionais

78
81

84

86

91
92
92
95
100
103
104
116
127

131

132

135

139
139
140
141
142
144
147
149
145
150
151
153
154
158
159
164
164
165



CAPITULO 5 )
AS DUAS ESCOLAS SEDE DE ESTUDO: RAZOES DESTA ESCOLHA

1. As Razdes Geografico-Sociais

2. As Razdes Organizacionais

2.1. Discentes: Anos de Escolaridade, Turmas e Numero de Alunos

2.2. Docentes: Mobilidade, Situaciio Profissional e Area de Residéncia

2.3. Modelo de Gestéo

3. As Razdes Funcionais

3.1, Média de Idades dos Delegados de Grupo

3.2. Sexo dos Delegados de Grupo

3.3, Média de Anos de Servigo Docente dos Delegados de Grupo

3.4. Média de Anos de Exercicio do Cargo dos Delegados de Grupo

3.5. Situagdo Profissional dos Delegados de Grupo

3.6. Numero de Horas de Redugio da Componente Lectiva para o Exercicio do
Cargo de Delegado de Grupo

3.7. Numero de Professores por Delegado

3.8. Custo Médio do Orgao de Coordenagdo Disciplinar

CAPITULO 6 i '
0OS INSTRUMENTOS DE PESQUISA: OPCOES METODOLOGICAS

1. A Observagdo Directa ndo Participante

2. A Entrevista Semi-Estruturada

3. O Inquérito por Questionario

3.1. A Definigio dos Indicadores ¢ das Dimensdes de Analise

3.2. Reformulagdo — Pré-Teste — Reformulagio

3.3. A Aplicagido do Questionario

4. A Organizagdo da Informagéo

4.1. Primeiro Campo de Organizagio de Dados

4.1.1. Idade

4.1.2. Area Disciplinar

4.1.3. Tempo Total de Servigo Docente

4.1.4. Tempo de Servigo na Ultima Escola

4.1.5. Situagdo Profissional

4.1.6. Desempenho do Cargo de Delegado de Grupo

4.1.7. Area de Residéncia

4.2. Segundo Campo de Organizacgdo de Dados

421, Codifica¢do dos Dados nas Dimensdes com Escalas de Likert

4.2 2. Codificacdo dos Dados nas Dimensdes em que € pedida a Selecgdo de
Algumas Caracteristicas

4.3. A Base de Dados e o Tratamento Estatistico

166

167
169
169
170
171
172
172
173
173
174
174

174
175
176

177

181
182
185
186
188
189
190
191
191
191
192
192
192
193
193
193
194

195
197

VII



CAPITULO 7
CARACTERIZACAO DOS RESPONDENTES

1. Analise Frequencial Simples

1.1. Idade

1.2. Sexo

1.3. Area Disciplinar

1.4. Tempo Total de Servigo Docente

1.5. Tempo de Servigo na Ultima Escola

1.6. Situagdo Profissional

1.7. Desempenho do Cargo de Delegado de Grupo
1.8. Area de Residéncia

2. Analise Relacional

2.1. Idade, Tempo de Servigo Docente e Tempo de Servigo na Escola
2.2. Idade e Sexo

2.3. Tempo de Servigo Docente e Sexo

2.4. Situagdo Profissional, Idade e Tempo de Servigo

2.5. Desempenho do Cargo de Delegado, Idade e Tempo Total de Servigo Docente

2.6. Situacio Profissional € Desempenho do Cargo de Delegado

2.7. Tempo de Servigo na Ultima Escola, Situagio Profissional e Desempenho do

Cargo de Delegado

2.8. Area de Residéncia, Tempo de Servigo na Ultima Escola e Situagdo Profissional

2.9. Taxa de Mobihidade Docente

CAPITULO 8
AS OPINIOES DOS PROFESSORES

1. O Desempenho do Cargo de Delegado de Grupo

1.1. A Escolha do Delegado: Os Critérios e os Processos de Escolha
1.1.1. Os Critérios de Escolha do Delegado de Grupo

1.1.2. Os Processos de Escolha do Delegado de Grupo

1.2. As Competéncias do Delegado de Grupo

1.3. O Perfil do Delegado: Entre a Percepgio Real e a Percepgio Ideal
1.4. O Estatuto Profissional e Institucional do Delegado de Grupo
1.4.1. O Estatuto Profissional do Delegado de Grupo

1.4.2. O Estatuto Institucional do Delegado de Grupo

2. O Funcionamento do Grupo Disciplinar

2.1. As Reunides de Grupo: Sua Dindmica e Funcionamento

2.1.1. Periodicidade das Reunides

2.1.2. Origem dos Assuntos Tratados nas Reunides de Grupo

2.1.3. Frequéncia dos Assuntos Tratados nas Reunies de Grupo
2.1.4. Processo de Tomada de Deciséo

2.2. Canais Privilegiados de Comunicag¢io

2.3. A Influéncia do Grupo no Funcionamento Técnico-Pedagégico da Escola
2.4. As Dificuldades de Trabalho no Grupo Disciplinar

198

199
199
200
200
200
201
201
202
202
203
203
204
204
205
205
206

206
207
207

209

211
211
211
215
217
224
229
229
234
236
236
236
239
241
246
247
252
255

VIII



CAPITULO 9 ’
REFLEXAQO FINAL: CONTRIBUTOS TRANSITORIOS

1. A Resposta a Problematica

1.1. A Fragmentagdo Curricular e a Individualizagio dos Saberes

1.2. A Banaliza¢gdo do Cargo de Delegado de Grupo

1.3. O Delegado de Grupo entre o Topo ¢ a Base

1.4. O Desempenho do Delegado no Modelo de “Gestdo Democrdtica” e no
“Modelo Experimental” de 1991

1.5. O Déficit de Trabalho em Grupo

2. Recomendagdes e Sugestdes

2.1. Os Orgéios de Administragdo e Gesto e de Orientagio Educativa

2.2. As Estruturas de Articulagio Curricular: Revitalizagio da sua Lideranga

BIBLIOGRAFIA

VOLUME II (ANEXOS)

ANEXO1 )
0S CONTEXTOS GEOGRAFICO-SOCIAL E ORGANIZACIONAL
DO ESTUDO

INTRODUCAO

CAPITULO 1
0 CONTEXTO GEOGRAFICO-SOCIAL

1. A Regido Alentejo

2. Os Concelhos das Escolas Sede da Investigacdo
2.1. O Concelho A

2.2. O Concelho B

CAPITULO 2
O CONTEXTO ORGANIZACIONAL: OS ACTORES EDUCATIVOS

1. Os Discentes

1.1. Niveis de Frequéncia

1.2. Turmas

1.3. Os Resultados Escolares: Niveis de Reprovagio do 12° Ano
2. Os Docentes

2.1. Grupos Disciplinares

2.2. Idades

261

263
265
266
267

270
271
274
275
277

283

296

297

298

299
302
302
303

304

306
306
309
312
315
315
316



2.3. Situagido Profissional
2.4. Horarios

3. O Pessoal ndo Docente
3.1. O Pessoal ASE.

3.2. O Pessoal Administrativo
3.3. O Pessoal Auxiliar

3.4. O Pessoal Operario

4. Estudo Relacional

5. Quadros de Resultados
5.1. Os Discentes

5.2. Os Docentes

5.3. O Pessoal nio Docente
5.4. Estudo Relacional

ANEXO O

OS DELEGADOS DE GRUPO

. Ficha de Caracterizagéo

1

2. Caracterizagdo Individualizada dos Delegados de Grupo por Escola

3. Caracterizacdo Global dos Delegados de Grupo por Escola

4. Caracterizagdo Individualizada dos Delegados de Grupo por Grupo Disciplinar
5. Caracterizagio Global dos Delegados de Grupo por Grupo Disciplinar

ANEXO HI
O ESTUDO DE CAMPO

1. O Registo das Observagoes

2. As Entrevistas a Delegados de Grupo e a Chefes de Departamento
2.1. Determinagdo das Categorias de Analise de Conteudo
2.2. As Entrevistas aos Delegados de Grupo

2.2.1. O Guido da Entrevista

2.2.2. Os Protocolos das Entrevistas
2.3. As Entrevistas aos Chefes de Departamento

2.3.1. O Guizo da Entrevista

2.3.2. Os Protocolos das Entrevistas
3. O Inquérito por Questionario

3.1. O Questionario
3.2. Quadros de Resultados

318
319
322
324
325
325
325
326
338
339
350
359
364

367

368
370
392
394
436

438

439
454
455
457
458
461
478
479
482
491
492
500



INTRODUCAO



A escola como organizagio educativa tem-se constituido a partir da década de oitenta
num centro privilegiado de investigagio. A sua focalizagio como objecto de estudo
cientifico e concomitantemente como lugar estratégico de mudanc¢a produziu inevitaveis
efeitos nos decisores politicos, sendo a reforma da gestdo escolar em curso j& um resultado
palpave! de tal investimento.

Esta reforma, de concepgio descentralizadora e autonomizadora das iniciativas locats,
é regulamentada pelo Decreto-Lei n® 115-A/98, de 4 de Maio. Nesta perspectiva, no
preambulo deste diploma € afirmado que se “afasta uma solucdo normativa de modelo
uniforme de gestdo e se adopta uma logica de matriz, consagrando regras claras de
responsabilizacdo e prevendo a figura inovadora dos contratos de autonomia”. O mesmo
texto preconiza mais a frente que “(...) importa, por um lado, tomar em consideragdo a
dimensdo muito varidavel das escolas e, por outro, salvaguardar a sua identidade
propria(...)”, numa tentativa de “(...) favorecer decisivamente a dimensdo local das
politicas educativas e a partilha de responsabilidades”.

A gestio pedagogica intermédia é um dos sectores em que o legislador mais deixou a
escola a possibilidade de uma auto-definicdo e (re)organizagdo de acordo, ndo s6 com a
respectiva dinimica de acgfio, mas também com as exigéncias que o processo ditado pelos
estudos e pelas investigagdes sobre a matéria tém revelado como fundamental que seja

processado.



Na altura em que efectuamos o desenvolvimento deste trabalho nido escondemos as
expectativas que estes factos nos provocam. E um momento de inovagio e de mudanga,
para tal é fundamental que os actores locais as interiorizem e as adoptem como prioritanas.
Tanto uma como a outra conseguir-se-do realizar no cruzamento da cultura de escola,
responsavel pela acgdo e reacgdo dos seus membros, com a “nova ordem” de desafios que
sio langados e que um eventual esforgo conservador dos docentes nio devera obstaculizar.

Para dotar esta “nova ordem” de uma evidéncia esclarecedora é fundamental a
conjugagio das conclusbes dos estudos e das investigagOes em gestao e administra¢do
educativa com os textos legais instituintes da reforma e com a prépria sensibilidade dos
actores, por forma a conseguirem-se obter os maiores proveitos da abertura que agora se
enceta. Se o imobilismo ¢ a desconfianga se sobrepuserem & dinimica de mudanga podera
ficar comprometido todo um esforgo e eventuaimente perdida uma oportunidade histérica
de acertarmos o passo com outros modelos de gestdo escolar mais avangados, que a nivel
internacional j& tém provas dadas.

E neste contexto que o ano lectivo de 1998/99 (o ultimo do século XX) se inicia, com
as escolas a constituirem as comissdes executivas instaladoras previstas no Modelo de
Autonomia, Administragdo e Gestio das Escolas' instituido pelo Decreto-Lei n® 115-A/98,
de 4 de Maio, e a elaborarem os seus regulamentos internos, regulamentos estes que
presidirdo, entre outras, a defini¢io das estruturas de gestdo intermédia, designadamente no
que concerne as estruturas de articulagio curricular, que constituem a razio de ser do
presente trabalho.

Assim, é na antecedéncia da viragem da administracdo educativa, em geral, ¢ das
estruturas de gestdo intermédia, em particular, que procuramos as raizes historicas e nelas
assentar a nossa interpretagio do que foi, antes da “eutonomia das escolas”, a
coordenagio pedagogico-didactica e o papel que, neste contexto, foi desempenhado pelo

delegado de grupo®.

! No decurso deste trabalho usamos a terminologia “modelo de autonomia, gestdo e administracdo das
escolas” sempre que nos referirmos a0 modelo de gestdio instituido pelo Decreto-Lei n® 115-A/98, de 4 de
Maio.
2 Quando neste trabalho nos referirmos ao delegado de grupo. pretendemos significar, para além do grupo,
o subgrupo, a disciplina ou a especialidade, conforme o definido pela legislagdo que se refere a esta
estrutura.
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1. MOTIVACOQOES DO ESTUDO

O facto de termos optado pela docéncia como profissdo e a forma como a temos
exercido foram condigBes determinantes para a escolha deste tema qué nos propomos
estudar - “O Delegado de Grupo: Uma Estrutura de Gestdo Intermédia”.

Ao longo de mais de duas décadas de exercicio da profissio temos vindo a
desempenhar, sempre cumulativamente com a actividade lectiva, varios cargos de gestio,
quer de topo, como membro de um conselho directivo do modelo de “gestdo
democrdtica™ instituido pelo Decreto-Lei n® 769-A/76, de 23 de Outubro e legislagio
subsequente, ou como presidente do conselho pedagégico do “modelo experimental” de
gestio® instituido pelo Decreto-Lei n° 172/91, de 10 de Maio, quer intermédia, como chefe
de departamento curricular deste segundo modelo e como director de turma ou como
delegado de grupo do primeiro.

Foi, no entanto, este ultimo o cargo que mais nos marcou e com o qual mais nos
identificamos. S#o duas as ordens de razdes que mais contribuiram para esta nossa
sensibilidade: a primeira prende-se com a forma como sempre procuramos desempenhar o
cargo e a segunda com a visio supra-estrutural que o desempenho dos cargos de gestdo de
topo nos induziram. Desta retirimos a concepgdo de que delegado de grupo podera ser o
centro privilegiado ¢ um forte suporte de toda a organizagio pedagogica da escola e da
primeira colhemos os frutos de uma experiéncia estabelecida através de uma “futa”
constantemente empreendida entre a forma como o delegado vulgarmente ¢ tomado € a
forma como nds proprios o idealizamos.

Se, por um lado a nossa experiéncia pode ser encarada como favoravel e
impulsionadora, por outro lado constitui-se num factor de subjectividade ancorada em
valores, conceitos e simbolos pré-concebidos. Conscientes de tal risco, tentamos ultrapassa-
lo com o aprofundamento conceptual e tedrico que desenvolvemos, bem como com a
realizagio do estudo empirico, ambos concebidos por forma a minimizar e a relativizar tais
condicionalismos.

QOutro factor determinante desta escolha ficou a dever-se a constatagdo, tanto na parte

curricular do curso, como nas leituras preparatérias para a selecgdo do tema, de que este

3 No decurso deste trabalho usamos a terminologia “gestdo democrdtica” sempre que nos referirmos ao
modelo de gestio instituido pelo Decreto-Lei n® 769-A/76, de 23 de Qutubro ¢ legislagio scguinte, até ao
Despacho 8/SERE/89, de 3 de Fevereiro.
* Da mesma forma usamos a terminologia “modelo experimental de gestdo” sempre que nos referirmos ao
modelo de gestdo instituido pelo Decreto-Lei n® 172/91, de 10 de Maio, e legislagio complementar.
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assunto ndo tem sido objecto de um estudo focalizado. Da gestdo intermédia de natureza
pedagbgica intradisciplinar ndo temos conhecimento de quaisquer publicagGes ou trabalhos
realizados em Portugal. Ja a nivel internacional, designadamente no que se refere a autores
de idioma castelhano ou inglés, os estudos publicados tratam de uma forma pouco
aprofundada a figura do chefe de departamento curricular multidisciplnar, um orgéo de
cariz mais abrangente ¢ menos especifico’, como tal ndo ajustado a realizagdo da
coordenagdo vertical intradisciplinar, fungdo na qual nos centramos e que pretendemos
descrever, interpretar e, se possivel, contribuir para a sua clarificacdo, com a realizago
desta investigacio.

A falta de uma sistematiza¢io dos estudos sobre a figura do coordenador disciplinar
leva Turner {1996, p. 203) a afirmar que o papel do chefe de departamento tem tendido a
ser negligenciado pelos investigadores, porque as generalizagbes sdo particularmente
dificeis, quando se considera a enorme complexidade dos diferentes tipos de escola e dos
diferentes tipos e dimensdes dos departamentos que existem em cada escola.

A auséncia de exploragiio deste tema, se, por um lado se constituiu como fonte
motivadora da nossa opgdo, por outro lado resultou numa dificuldade intrinseca a exigua
bibliografia da especialidade com que nos deparamos para o desenvolvimento do trabalho.
A auséncia de investigagiio nesta area da gestdo pedagoégica intradisciplinar tem colaborado
para a implantagdo de um “descontinuum” sequéncio-relacional entre a gestdo de topo das
escolas e a pratica lectiva da sala de aula, pratica esta ja alvo também de trabalhos de
pesquisa sectoriais, materializados sob a forma de monografias ou de dissertagdes sobre a
didactica especifica de cada disciplina.

Realgamos, contudo, pelo apoio e pela fonte de recursos e de comparagio
metodologica que encontramos, os trabalhos que, centrando-se na gestfio de topo, referiam
a gestdo intermédia como um estudo acessério e circunstanciador, e de uma forma também
premente aqueles que fizeram do desempenho do papel do director de turma o tema central

da sua investigagio.

° Esta abrangéncia do chefe de departamento curricular ficou bem patente no modelo experimental de gestio
que vigorou entre nds. Neste modelo aos chefes de departamento curricular, como figuras centrais da gestiio
intermédia, competiria “gerir’ os departamento curriculares cuja constituicdo, definida pelo Desp.
27/ME/93. ficou marcada por uma grande dispersio disciplinar. Somente a titulo de exemplo referimos que
a disciplina de Geometria Descritiva pertencia a0 mesmo departamento que a disciplina de Educagdo Fisica.
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Com estes tltimos, por se inserirem, tal como o nosso tema, no ambito da gestdo
intermédia®, estabelecemos paralelismos € complementaridades e confrontamos
divergéncias, umas e outras oriundas, sobretudo, do facto do director de turma ser uma
estrutura de coordenagio horizontal interdisciplinar, enquanto o delegado de grupo € o
garante da coordena¢io vertical intradisciplinar’. De uns e dos outros estudos fazemos
referéncia ao longo da nossa investigacdo, pelo que seria redundante e até fastidioso
proceder a tais referéncias cumulativamente neste momento.

A coordenagio pedagogica horizontal interdisciplinar assumiu-se ainda como um
factor especialmente marcante para o desenvolvimento do nosso trabalho, devido a
constante tensdo histérica entre a organizagdo horizontal do “ensino por classes” e a
organizagio vertical do “emsino por disciplinas”, da qual veio a emergir o cargo de
delegado de grupo, facto por nds devidamente evidenciado no corpo do trabatho, quando

efectuamos a evolugio da coordenagio pedagogico-didactica.

Sintetizando, foi a associagdo da experiéncia vivenciada como delegado de grupo em
contextos diversos (varios mandatos em varias escolas) com as pesquisas bibliograficas
empreendidas que despertou em ndés um conjunto de dividas e de problemas sobre o
desempenho deste cargo. E neste contexto que se desenvolve a objectivagio e a

problematica de toda a nossa investigagio.

2. OS OBJECTIVOS E A PROBLEMATICA DA INVESTIGACAO:
DEFINICAO DE UM CORPO DE HIPOTESES.

Mesmo com o sistema educativo fortemente centralizado estatalmente, os actores
organizacionais procuram numa zona de penumbra legislativa exercer a sua influéncia e, no

uso das margens de liberdade possiveis, (re)criar os seus interesses pessoais e culturas de

® Jodo Formosinho em “O Papel do Gestor Pedagégico Intermédio na Escola Portuguesa: Monitor ou
Lider, Coordenador ou Director ?”, citado por S4 ( 1997, p. 31), identifica dois tipos de gestores
pedagogicos intermédios: “os directores de departamento, que coordenam e dirigem os. professores do
mesma disciplina ou de varias disciplinas da mesma drea do saber e os orientadores educativos, que
dirigem as actividades de apoio ao aluno e coordenam a actividade dos professores de um grupo de alunos
(turma, grupo de turmas, ano ou ciclo)”.

" Designamos como coordenagiio intradisciplinar a exercida de forma vertical ao nivel do grupo pedagdgico
¢ por coordenagdo interdisciplinar a exercida horizontalmente entre os vérios grupos pedagégicos.



grupo. Assim, “as escolas constituem-se em campos de ac¢do onde as estratégias dos
actores se organizam e desenvolvem numa rede complexa de aliangas e oposig¢des pelo

dominio das zonas de incerteza”. (Dinis, 1997, p. 30)

2.1. Os Objectivos da Investigaciio

As estruturas de gestdo intermédia, designadamente a que corresponde ao objecto da
presente investigagio constituem um “Jocus” de disputa pela conquista do controlo do
trabatho que realizam, ainda que para tal seja necessaria a pratica de algumas “infidelidades
normativas” (Lima, 1992, p. 165) e a adopgic de um determinado informalismo
organizacional, aquelas e este utilizados como escapatdrias ao formal-legalismo dos
regulamentos instituidos.

E neste ambito de acgdo e reacgdo, de intercimbio negocial e de (re)criagiio que se
concretiza o papel do delegado de grupo e a dindmica do préprio grupo disciplinar. Insere-
se nesta perspectiva o objectivo central do nosso trabalho, com ele procuramos:

identificar, descrever ¢ compreender os modos e os processos de
gestio intermédia com focalizagdo no delegado de grupo,
designadamente a forma como a sua posicdo organizacional
resulta do “jogo de forcas” entre: a gestdo de topo representante
da administragdo centra; a base operacional constituida pelos
profissionais; e a propria sensibilidade do delegado sobre o
desempenho de tal cargo®.

Definido que foi o objectivo central da dissertagiio torna-se agora necessario proceder
a sua operacionalizagio, ainda que de forma eventualmente transitoria, apresentando como
pretensdes fundamentais a interpretagio e a compreensdo do delegado de grupo no
contexto em que a sua acgio se desenvolve e na complexidade relacional que circunstancia
toda a sua actividade. E no respeito por estes principios que definimos os objectivos

especificos da investigacio

8 Pretendemos assim uma tripla focalizagiio neste trabalho: a focalizagdo normativa referente ds estruturas
e regras formais, 4 focalizagdo interpretativa respeitante as estruturas ocultas e regras ndo formais e
informais, € a focalizagdo descritiva que se ocupa das estruturas manifestas e das regras efectivamente
actuglizadas (Lima, 1992, pp. 148-164)
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Os Objectivos Especificos da Investigacio

» Analisar a evolu¢do dos normativos sobre o cargo do delegado de grupo.

o Analisar o desempenho do cargo de delegado de grupo nos modelos instituidos
pelo Decreto-Lei n° 769-A4/76 (“gestdo democrdtica’) e pelo Decreto-Lei n® 172/91
{“modelo experimental”).

e Identificar as percep¢des dos professores sobre as fungdes do delegado de grupo.

e Identificar os factores que influenciam positivamente e negativamente a acgdo do
delegado de grupo.

e Descrever o perfil funcional do delegado de grupo.

2.2. A Defini¢do da Problematica

As expectativas inerentes a objectivagio definida projectam-se na questio central que
constitui a nossa pergunta de partida ¢ que informa e circunstancia toda a nossa
investigagio:

Como gerem os delegados os papéis antagonicos associados d
dupla condi¢do de delegado-professor, representante dos seus
pares, e de delegado-gestor intermédio, representante da gestio
de topo da escola ?

Esta questdo inicial é como se disse integradora de toda a pesquisa, pelo que também
ela necessita de ser operacionalizada através de um conjunto de questdes dela derivadas. A
problematizacio que da forma aos nossos propositos é necessaria e igualmente flexivel e
adaptavel a (re)ajustamentos a proceder no decurso da investigagfo. Assim, pretende-se,
com esta operacionalizacio e desmultiplicacio da questio inicial, conceber um mecanismo
de progressiva adaptagio aos novos contornos que o desenvolvimento do estudo for
ditando de modo a ndo nos tornarmos reféns de ideias pré-concebidas e bloqueadoras de
outras tendéncias que a realidade possa vir a mostrar. Emergentes da questdo inicial

surgem-nos entio as sub-questdes que passamos a explicitar.



As Questoes Derivadas

o Como interferem as configuragdes normativas referentes ao delegado de grupo
com as praticas dos professores ?

e Os critérios utilizados na escolha do delegado de grupo condicionam o
desempenho deste cargo ?

e Como interpretam os professores as funcoes do delegado de grupo e que
legitimidades nele reconhecem ?

» Que estratégias utiliza o delegado de grupo no desempenho de papéis antagonicos:
a montante perante a direcgdo da escola e a jusante perante os professores 7

» Que tipo de lideranga emerge do desempenho do cargo de delegado de grupo ?

e Qual o perfil funcional do delegado de grupo ?

e Serd o delegado de grupo um verdadeiro gestor intermédio ?

2.3. O Corpo de Hipéteses

Como temos vindo a referir, reafirmamos que o conjunto das questdes constituem
apenas uma orientagio possivel e transitoria no trajecto que a investigagio pode tracar.
Neste percurso assume uma importancia determinante o quadro tedrico-analitico em que se
enquadrara a posterior investigagio empirica.

A elaboragdio de hipdteses de trabalho permite-nos balizar e onentar o
desenvolvimento de tal quadro analitico, ¢ a respectiva confirmacdo ou infirmagéo serd
efectuada mediante os resultados que a investigagdo empirica nos legar.

De acordo com a logica que atribui a edificagiio da estrutura organizacional da escola
a confrontagio dos actores em varios cenarios, estabelecemos a hipétese nuclear:

O delegado de grupo inscreve o seu desempenho num campo
tensorial triangular, cujos vértices, constituidos como polos de
atraccdo, representam a influéncia dos normativos, o
corporativismo dos professores e as suas proprias caracteristicas

pessoais e profissionais.

Tendo em conta a influéncia exercida pela cultura de exercicio do cargo, pelo

processo de selecciio do delegado e pela ac¢do do profissionalismo docente, parece existir



uma domindncia do polo referente a consciéncia do colectivo de classe sobre os restantes
dois. Neste sentido, as hipoteses de trabalho a seguir apresentadas visam: caracterizar a
influéncia de cada um dos polos; descrever o respectivo “jogo de for¢as™ nas duas escolas;

confirmar ou infirmar se a influéncia do polo profissional é a mais dominante.

As Hipoteses de trabalho

» A criagdo do cargo de delegado de grupo decorre da fragmentacdo curricular e da
especializacdo do saber, legitimadas pela organizagdo do ensino por disciplinas.

o A eleicdo do delegado de grupo pelos seus pares condiciona-o ao desenvolvimento
de estratégias que contemplam a satisfagdo dos interesses dos actores responsaveis pela
sua eleicdo.

o (J desempenho do cargo de delegado de grupo corresponde a Iogica do "sacrificio
suceddneo” entre os elementos do grupo e, consequentemente, a banalizacdo deste cargo.

o A configuracdo estrutural da escola secunddria é subsidiaria da forma como, a
nivel intermédio, o delegado de grupo exerce a sua fungdo e do modo como, no contexto

organizacional, (rejage ao fluxo de tensoes que sobre ele incidem.

3. A ORGANIZACAO DO TRABALHO

Depois de explicitadas as motivagdes que nos levaram a optar pelo tema em causa, de
definidos os objectivos e a problematica da pesquisa e de estabelecido o corpo de hipoteses,
procedemos a apresentagdo do todo que constitui o edificio com que materializamos a

nossa investiga¢ao.
O corpo do trabatho, cuja orgamzacio decorre da problematica estabelecida, ¢

constituido por duas partes e por nove capitulos, sendo trés referentes a primeira parte € os

restantes seis a segunda.
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A Parte 1, intitulada “A Coordenacdo Pedagégica Intradisciplinar na Escola
Secunddria’”, corresponde ao suporte tedrico-conceptual da investigagdo.

No capitulo 1 - “A Gestdo Intermédia e a Coordenacio Pedagogica
Intradisciplinar” - explicamos o enquadramento institucional do delegado de grupo,
primeiro numa perspectiva estruturalista e formal e depois numa perspectiva interaccionista,
simbodlica e informal.

No capitulo 2 - “Profissionalismo, Especializacdo e Participagdo Docentes: O
Papel do Delegade de Grupo” - analisamos o pape! do delegado a luz do profissionalismo,
da especializagio, da autonomia e da cultura docentes, confrontando a sua duplicidade
profissional enquanto gestor, como representante da administragdo, e enquanto professor,
como representante dos professores.

No capitule 3 - “Evolucdo da Coordenacdo Pedagogica” - explicamos a evolugio
historica da coordenagiio pedagégico-didactica a qual associamos o trajecto que o cargo de

delegado de grupo tem vindo a experimentar ao longo dos tempos.

A Parte II, denominada “O Estudo de Campo”, é constituida por dois capitulos
contextualizadores do estudo empirico, por trés capitulos referentes ao trabalho de campo
propriamente dito, e por um capitulo de reflexdes terminais.

No capitulo 4 - “O Contexto Funcional: Os Delegados de Grupo” - realizamos de
forma genérica a caracterizagio dos delegados dos grupos disciplinares de todas as escolas
secundarias da area de intervengo da Direcgido Regional de Educagio do Alentejo e, daqui
decorrente, gizamos o desenho de um delegado-tipo regional no que concerne ao respectivo
perfil e custo de desempenho.

No capitulo 5 - “As duas Escolas Sede de Estudo: Razides desta Escolha™ -
respeitando o anommato das escolas em causa, evidenciamos os motivos de natureza
geografico-social, organizacional e funcional que presidiram a escolha das duas escolas
secundarias para centro do estudo.

No capitulo 6 - “Os Instrumentos de Pesquisa: Opgdes Metodoldgicas” -
identificamos os instrumentos de pesquisa € as op¢des metodologicas que adoptamos.

No capitule 7 - “Caracterizacdo dos Respondentes” - efectuamos a caracterizacdo
da amostra constituida pela totalidade dos professores que responderam ao inquérito por

questionarno realizado nas escolas onde se centrou o estudo de campo.
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No capitulo 8 - “As Opinides dos Professores” - tealizamos a apresentagio, O
tratamento e a discussio da informagfo recolhida pelos instrumentos utilizados (observagéo
nio participante, entrevista semi-estruturada e inquérito por questionario), primeiro
analisando as opinides dos professores sobre o desempenho do cargo de delegado de grupo
e depois interpretando as concep¢des que 0s mesmos manifestam sobre o funcionamento do
grupo disciplinar.

Por fim, no capitule 9 - “Reflexdo Final: Contributos Transitérios” - rematamos o
trabalho com a insercdo de algumas reflexdes que ndo sdo mais do que hipdteses provisorias
¢ inacabadas e mais pretensdo nio tém do que actualizar o relancamento da problematica.
Aqui confrontamos esta problemética com o estudo empirico e terminamos com a produgio

de algumas recomendacdes e sugestdes impregnadas do mesmo espirito de relatividade.
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PARTE 1

A COORDENACAO PEDAGOGICO-INTRADISCIPLINAR

NAS ESCOLAS SECUNDARIAS
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INTRODUCAO

Nio € nossa inteng¢do, no dmbito do presente trabalho, fazer uma sintese das teonas e
dos modelos explicativos da gestdo, tanto de topo como intermédia. O nosso propdsito
reside na identificagio das caracteristicas fundamentais da gestdo intermeédia e das teorias
que melhor se ajustam a sua descri¢do e compreensdo, em particular ao nivel da gestio que
constitui o nosso objecto de estudo: a gestdo didactico-disciplinar das escolas secundarias,

designacdo que abrange, quer a estrutura delegado de grupo, quer a estrutura conselho de

Zrupo.

Comegamos entdo por situar a gestdo intermédia na escola secundaria em Portugal.
De acordo com Chiavenato (1993, p. 835), o nivel intermédio de gestio “¢ o nivel
colocado entre o nivel institucional e o nivel operacional, e que cuida da articulacéo
interna entre estes dois niveis. (..) E o nivel que lida com os problemas da adequacéo das
decisfes tomadas ao nivel institucional (no topo) com as operacdes realizadas no nivel
operacional (na base da organizacdo)”.

Para que uma organizagio alcance os seus objectivos é fungfo da gestio intermédia
transformar em programas de acgdo as estratégias definidas no topo. Como tal deve ser
flexivel e habil, capaz de ajustar as exigéncias do nivel superior as condi¢Ses e capacidades

das bases.

Até meados dos anos 80 a escola foi genericamente estudada de forma parcial e
particulanizada devido, sobretudo, ao facto das teorias das organiza¢des, quando aplicadas
a0 seu estudo, se mostrarem muito limitadas e insuficientes na compreensio e descrigio de
uma organizagio t3o complexa. Tyler (1988, p. 4, cit. Barroso, 1995, p. 396) atribui esta
visdo sectaria de analise ao facto de “os socidlogos considerarem que as escolas, enquanio
entidades sociais eram temas de dificil abordagem” .

As dificuldades oriundas desta abordagem fragmentadora da escola foram
ultrapassadas, a partir de meados da década de 80, através do impacto entdo criado com a
reformulacdo das teorias da organizagio ao ser introduzida uma focalizagio integradora e
sistémica na abordagem organizacional. Foram marcantes os contributos de Cohen, March e

Olsen (1972), entre outros, ao estudarem as ambiguidades das organiza¢bes e o contributo

14



de Weick (1976) que introduziu um novo conceito sistémico, o conceito de sistema
debilmente articulado’.

Tats contributos vieram mudar radicalmente a forma de encarar o estudo da escola,
dando origem as modernas teorias (pos-weberianas) da organizagdo educativa. Estas
evidenciaram a especificidade da escola como organizagdo ao passarem a considera-la:
como uma anarquia organizada (Cohen e March, 1974), devido aos trés tipos de
ambiguidade que a caracterizam - objectivos vagos e problematicos, tecnologia ambigua e
incerta e fluidez na participag¢do dos actores; e como um sistema debilmente articulado por
n#0 existir conexdo entre a estrutura e a actividade técnica e entre esta e os seus efeitos e
por muitos dos seus elementos serem relativamente independentes em termos de intengdes,
de acgdes, de processos, de tecnologias adoptadas e de resultados obtidos.

Muitas foram as tipologias, entdo surgidas, estruturantes da evolug@io das teorias da
organizacgio aplicadas ao estudo da escola’® . Todas elas sublinham a evolugio do conceito
de escola: de uma organizagdo racional para uma anarquia organizada (Ellstrom), de um
sistema fortemente articulado para um sistema debilmente articulado (Tyler); de um sistema
fechado para um sistema aberto (Hanson)''; de uma organizagio que privilegia as estruturas
para uma organizacdo que enfatiza os aspectos simbolicos (Borrell Felip), de uma
concepgio mecanica para uma concepgio orgénica (Hoyle)'?; de uma organizagio formal e

burocratica a uma organizagdo ambigua (Bush).

® Este conceito foi desenvolvido por Meyer ¢ Roman em 1983. Sobre este assunto se referem igualmente
Lima (1991, p. 14) e Barroso (1995, p. 396).

'® Barroso (1995, p. 308) refere, a titulo de exemplo, as teorias propostas por: Elistrom (1983) - modelos
racional, politico, sistémico e anirquico; Tyler (1985) - modelo burocritico, modelo contingente de
organiza¢lio escolar, a escola como “sistema debilmente acoplado™, Hanson (}985) - a escola como
organizacio burocritica, a escola como sistema sdcio-politico, a escola como sistema aberto, ¢ um modelo
emergente que resulta da aplicagdo da “teoria da continggncia” 4 administracdo das escolas, em que integra
0§ conceitos de “anarquia organizada” e de “sistema debilmente acoplado™, Borrell Felip (1989) - modelos
racionais, modclos naturais, modelos estruturais, modelo de recursos humanos, modele centrado nos
sistemas, modelos politicos, modelos simbolicos™.

Os autores Burrell ¢ Morgan (1979) referem quatro paradigmas organizacionais que “poderdo estar na
base das andlises em ciéncias sociais e, particularmente, na teoria organizacional: os paradigmas
Juncionalista, interpretativo, humanista radical e estruturalista radical” (Torres, 1997; p. 22)

Sarmento (1996, pp. 21-27) acrescenta as seguintes propostas: Bush (1986 ¢ 1989) - modelo formal ou
burocratico, modelo colegial ou democritico, modelo politico, modelo subjectivo € modelo da ambiguidade;
Glatter (1988) - imagem racional, imagem profissional ou colegial, imagem politica ¢ imagem cultural;
Tyler (1991) - modelos de ligagdo articulada, modelo da organizagio formal, modelos interpretativos e
modelos estruturalistas.

" Hanson utilizou o Interacting Spheres Model (ISM; para analisar a coexisténcia e interacgdo entre os
ambientes decisionais racional ¢ programado e o flexivel e ndo prescritivo. (Barroso, 1995, p. 413)
' Conceptualizagdo desenvolvida por Barroso (1995, pp. 406-413)
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Conforme opinido sustentada por alguns autores e investigadores portugueses, de que
sio exemplo Licinio Lima e Jodo Barroso”, a problematica em questdo ndo ¢ passivel de
corresponder a um unico quadro de analise, tanto mais que as teorias que cronologicamente
se sucederam nio anularam nem substituiram liminarmente as anteriores, havendo, pelo
contrario, a necessidade de elas se conjugarem, se complementarem e se interligarem na
interpretagio e na explicagdo de uma realidade cuja complexidade advém da sua grande
dependéncia em relagio 4 imprevisibilidade da influéncia exercida pelo factor humano.

E, nesta conformidade, reconhecida por muitos a influéncia da teoria da burocracia e
admitida, simultaneamente, a complementaridade e a sequencialidade de outras teonas para
explicar o funcionamento da escola. Destas sdo de destacar: a teoria da administragdo
cientifica por se revestir de capital importincia no estudo dos tempos e movimentos, a
teoria das relagdes humanas por fundamentar as necessidades psicologicas dos actores e
ser imprescindivel 4 compreensio da influéncia que os valores, as atitudes e as emogdes
exercem nas tarefas organizacionais; a feoria da contingéncia por enfatizar a importancia
das interrelagdes entre as unidades bésicas na analise das organizagbes, a “amarquia
organizada” por se revestir de grande interesse na conjugacio com o paradigma
burocratico e por despertar nos socidlogos de educacdo a problematica da racionalidade, da
legitimagdo e da cultura organizacionais.

Um certo hibridismo teorético tem levado autores portugueses'* a adopgio de
modelos para explicar o funcionamento da escola. Destes destacamos: o modelo
burocrdtico” que sustenta ser a escola caracterizada pelo legalismo, uniformidade,

impessoalidade, formalismo, centralismo e hierarquia’®, o modelo politico’” que, numa

" Licinio Lima (1992, p. 164) diz recusar-se a admitir “/..) de um ponto de vista tedrico, uma abordagem
de tipo determinista que elegeria a ordem burocrdtica da conexdo e das orientagbes formais-fegais como
exclusiva. Pelo contrario, admite-se a existéncia de outras ordens concorrentes e a produgdo
organizacionalmente localizada de outros tipos de regras.”

Jodo Barroso (1995, p. 418) afirma que “A organizacdo das escolas (formal e informal, legal e real)
apresenta caracteristicas burocrdticas e ndo burocraticas que variam no tempo e de escola para escola e
que configuram “modelos” mais proximos ou mais afastados do “ideal tipo” definido por Weber.”

' Uma sintese deste esforco aglutinador ¢ feito por: Lima (1996) através de Construindo um Objecto: Para
uma Andlise Critica da Investigacio Portuguesa sobre a Escola, in O Estudo da Fscola, (pp. 17-32),
Barroso (org.) (1996); Teixeira (1995) em O Professor e a Escola: Perspectivas Organizacionais {Cap.l);
Costa (1996) em Imagens Organizacionais da Escola, Gonzilez (1994) em Perspectivas Teoricas Recientes
en Organizacion Escolar: Una Panoramica General.

'3 Enquadram-se neste modelo os estudos de Jofio Formosinho (1987) sobre a educacio em Portugal durante
0 Estade Novo no periodo de 1926 a 1968, ¢ o estudo de Anténio Sousa Fernandes sobre a evolucio do
sistema educativo portugués durante os periodos liberal € republicano, de 1836 a 1926,

'¢ Caracteristicas da burocracia apontadas por Weber, que se aplicam ao estudo da escola. (Formosinho,
1985, p. 8)

'7 Natércio Afonso (1994) estuda “4 Reforma da Administragdo Escolar” através da “Abordagem Politica
em Andlise Organizacional”.
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perspectiva sistémica, encara a escola como um sistema aberto constituido por grupos
diferentes, com interesses e objectivos especificos e como um “Jocus” de competi¢io ¢ de
relacdes de poder, onde, com o arbitrio da negociagio, se joga a obtengdo da legitimidade e
a resolugdo de conflitos tacitos ou declarados™; e 0 modelo da “cultura organizacional™"*
que, de alguma forma, aglutina distintas focalizagdes tedricas resultantes do cruzamento
com outros modelos analiticos como os modelos de ambiguidade, os modelos politicos e os

modelos (neo)institucionais™.

A sustentagio teorica da abordagem dual que privilegiamos, primeiro numa
perspectiva estruturalista (primeiro ponto deste capitulo), depois numa abordagem de cariz
relacional (segundo ponto deste capitulo), encontramo-la na Tipologia Formal de Tyler”'
(1991). Esta nossa opgdo assenta em dois conjuntos de modelos diametralmente opostos
desta tipologia: os modelos estruturalistas que caracterizam a escola pela alta forga de
ligagdo entre os elementos da estrutura formal e pela baixa forga de ligacdo entre os
elementos informais, € os modelos de ligagdo articulada, caracterizados por uma baixa forca
de ligagdo entre os elementos da estrutura formal e por uma alta for¢a de ligagdo entre os

elementos informais.

A escola “¢ wma organizagdo complexa e multidimensional, cujos elementos e

processos nem sempre se adequam ao que se estabelece formaimente "(Gonzaléz, 1991, p.

'® Segundo Licinio Lima, este modelo ¢ de dificil aplicagiio ao estudo da escola piblica, pela grande
dependéncia que esta tem em relagio ao poder centralizado no Estado, o que dificulta a proliferaciio de
inleresses antagonicos.
'® Este paradigma tem vindo de forma crescente a ser utilizado entre nés. De salientear, entre outras, as
investigagdes levadas a cabo por; Adelino Gomes (1990), Cultura Organizacional: A Organizagio
Comunicante e a Gestdo da sua ldentidade, Universidade de Coimbra (polic.); Rui Gomes (1993), Cuituras
de Escola e Identidades dos Professores, Lisboa, Educa; Manuel Sarmento (1994), A Vez ¢ a Voz dos
Professores: Contributo para o Estudo da Cuwltura Organizacional da Escola Primdria, Porto, Porto
Editora; Leonor Torres (1997), Cultura Organizacional Escolar: RepresentacBes dos professores numa
escola portuguesa, Ociras, Celta Editora; Loureiro (1997), 4 Docéncia como Profissdo - Cultura dos
Professores e a {in)diferenciagdo Profissional. (polic.).
% Segundo Leonor Torres (1997, p. 7) “a especificidade inerente ao estudo da cultura organizacional, ao
remeter-nos para abordggens que interceptam o niicleo de diversas ciéncias sociais, nomeadamente a
antropologia, a socivlogia, e a psicologia social e das organizagdes, parece sugerir que o seu trage mais
marcante se traduz pela coexisténcia de miltiplos troncos tedricos que, apenas se parecem entrelacar, e de
Jorma débil ¢ pouco frequente, aquando da ocorréncia de intercep¢des entre as diferentes ramificagdes
disciplinares.”
1“4 tipologia formal de Tyler tem sobre as outras a vantagem de, assentando num ponto de focagem que
€ a estrutura organizacional, o fazer a partir dos dinamismos internos da organizagdo escolar, ou seja, da
ideia de forga, enquanio expressdo desses dinamismos. Sdo esses dinamismos que provocam a coesédo on a
Jluidez da estrutura formal e a interpretacdo ou separacdo das componentes formais ou informais.”
(Sarmento, 1996, p. 25)
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73). E tendo em atengdo esta complexidade que privilegiamos trés eixos de analise das
estruturas de coordenagio didactico-intradisciplinar.

No primeiro capitulo - “A Gestio Intermédia ¢ a Coordenacio Pedagdgica
Intradisciplinar” - explicamos o enquadramento institucional do delegado de grupo, como
elemento de uma cadeia interna de gestdo, cujo desempenho estd condicionado ao
posicionamento que assume como estrutura de gestdo intermédia e como estrutura de
coordenaciio pedagogico-intradisciplinar, primeiro numa perspectiva estruturalista e formal
e depois numa perspectiva interaccionista, simbélica e informal (Gonzalez, 1994, pp. 42-45)

No segundo capitulo - “Profissionalismo, Especializacdo e Participacdo Docentes:
O Papel do Delegado de Grupo” - analisamos o papel do delegado & luz do
profissionalismo, da especializagio, da autonomia e da cultura docentes, confrontando a sua
duplicidade profissional enquanto gestor e enquanto professor, e questionando o seu
posicionamento como representante da administracio e do projecto nacional e como
representante dos professores.

No terceiro capitulo - “Evolugdo da Coordenagdo Pedagdgica™ - procuramos na
interaccdo entre o passado e o presente a inteligibilidade para as questdes que hoje se nos
colocam, tentando explicar a evolugiio da coordenagio pedagégico-didactica numa tensdo
constante entre a organizacio do ensino por disciplinas e do ensino por classes e entre a

afirmagio do profissionalismo docente e o normativismo centralizador.
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CAPITULO 1

A GESTAO INTERMEDIA E A COORDENACAO PEDAGOGICA
INTRADISCIPLINAR
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“f; sabido que o poder formal ndo é todo o poder e que, a margem da organizagdo
oficial, existe uma organizagdo informal, feita de relagbes privilegiadas e de oposi¢des
surdas, de normas implicitas e de habitos tolerados que funcionam no seio de uma cultura
organizacional. ” (Laroche, in Management 11, s.d., p. 235)

Neste sentido, efectuamos no presente capitulo uma abordagem diacrénica da
organizacdo escolar e das fungdes do delegado de grupo no que aos problemas pedagégico-
didacticos da gestdo escolar diz respeito.

No seu primeiro ponto, numa perspectiva estruturalista, institucional e formal,
analisamos os papéis e as fungdes da gestdo didactico-disciplinar de nivel intermédio nas
escolas secundarias, inventariamos quais as unidades organizativas em que e agrupam esses
papéis e se ligam os objectivos, as estruturas, os recursos e as actividades e quais as fungdes
que lhes correspondem, quais sio os mecanismos que suportam o relacionamento
formalmente estabelecido e a conexdo dos individuos e das unidades organizativas. Uma
estrutura formal bem definida ndo €, contudo, garante de um bom funcionamento da escola
em conformidade com as regras, fungdes e planos pré-estabelecidos, “com frequéncia a
estrutura ¢ uma fachada ceremonial detrds da qual se esconde um funcionamento que

pouco tem que ver com o estabelecido formalmente (...)” (Gonzalez, 1991, p. 77)
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No segundo ponto deste primeiro capitulo, numa perspectiva interaccionista e
simbolica®, estudamos as relagdes interpessoais informais do quotidiano da escola baseadas
em regras ndo codificadas, nem escritas, mas que caracterizam de forma efectiva e real 0
clima e a dindmica da escola. Num ambito de autonomia organizacional, essas relagbes
alicercadas na produgdo de regras complementares ou alternativas as formais,
circunscrevem a organizagio € a ac¢do dos actores construidas e praticadas em cada escola,
e conferem a cada unidade educativa uma cultura prépria e especifica, contribuindo assim
para a individualizagZo e para a distingdo das escolas entre si. Esta dimensao relacional na
escola manifesta-se num determinado clima social que caracteriza e individualiza cada
estabelecimento de ensino® e estabelelece uma cultura organizativa implicita e determinante
da sua existéncia e funcionamento e condiciona o processo da tomada de decisdo, o
estabelecimento de metas, a elaboragdo, desenvolvimento, coordenagdo e avaliagdo dos
planos de desenvolvimento/projectos educativos. Importa, ne entanto, aqui relativizar e,
sobretudo, ndo sobrevalorizar estes procedimentos e estratégias relacionais, dada a precaria

consisténcia, a manifesta parcialidade e a particularidade organizacional de que se revestem.

1. A ESCOLA SECUNDARIA: QUE ESTRUTURA ORGANIZACIONAL ?

Para responder a esta questio recorremos ao paradigma teérico da sociclogia das
organizagdes concebido por Henry Mintsberg sobre a “Estrutura e Dindmica das
Organizagdes” (1995), bem como ao contributo de outros investigadores que tém
reflectivo sobre esta matéria. Este autor (1995, p.20) afirma que “a estrutura de uma
organizacdo pode ser definida simplesmente como o total da soma dos meios utilizados
para dividir o trabalho em tarefas distintas ¢ em seguida assegurar a necessdria
coordenacdo entre as mesmas”. Qualquer organizagdo, e a escola nio foge a isto, funciona
com base na divisio do trabalho, sendo as tarefas a executar repartidas pelos seus membros.

Esta divisio determina a necessidade de uma estrutura que assegure a gestio das vrias

205 modelos simbolicos vieram por a tonica no significado que os diversos actores ddo aos
acontecimento e no cardcter incerto e imprevisivel dos processos organizacionais mais decisivos.” (Novoa,
1993, p. 25)
B« ) o estabelecimento de ensino tem tendéncia a ser concebido como um agrupamento orgdnico de
profissionais (professores e outros especialistas) e de alunos. Descobre-se que nio é a Escola em geral,
mas sim o estabelecimento de ensino com a sua identidade especifica, que, na subjectividade dos
professores e dos alunos, constitui o lugar concreto de trabalho e de investimento (Hutmacher, 1995, p.
55). No entanto, ao longo do nosso trabalho, ndo faremos distingdo entre “estabelecimento de ensino” ¢
“escola™ se dai ndo resultar qualquer perigo de confusdo, relativamente ao contexto que pretendemos.
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interdependéncias e a conjugaciio das componentes da organiza¢do com OS respectivos
mecanismos de coordenaciio, isto é, de uma estrutura que articule a divisdo do trabatho e a
coordenacdio. Compreender a estrutura organizacional da escola € importante para se
perceber e enquadrar o habitat em que os professores, individualmente ou em grupo
desenvolvem a sua actividade.

Diferentes respostas tém vindo a ser dadas pelos varios investigadores a questdo
formulada. De facto, néio tém sido concordantes as opinides manifestadas a este respeito,
mas as divergéncias de analise prendem-se, no essencial, com o “4ngulo de visdo” com que
a escola é observada.

Walo Hutmacher (1995, p. 70), sem contudo o explicitar directamente, atribui a
escola as caracteristicas de uma “burocracia profissional”**, afirmando que da estrutura
das escolas fazem parte apenas trés das componentes basicas propostas por Mintzberg: “o
centro operacional, o suporte logistico e o topo estratégico. O centro operacional ocupa
um ligar preponderante e mobiliza o essencial dos recursos de trabalho. A componente
logistica ocupa uma parte importante, que tem crescido ligeiramente nos ultimos anos. 0
topo estratégico é bastante reduzido, sendo concebido essencialmente como um
representante local das autoridades escolares, tendo um horizonte de decisdo mais tactico
do que estratégico”.

Nos tempos que correm esta perspectiva parece-nos manifestamente insuficiente e
desadaptada por ignorar outras dimensSes que a escola foi conquistando. Neste sentido se
pronuncia Rui Gomes® (1993, pp. 79), ao afirmar que “se este tipo de andlise se adaptava
ao tipo de funcionamento tradicional dos estabelecimentos de ensino, submetidos a uma
tecno-estrutura situada na administragdo central e regional e a uma linha hierarquica
administrativamente pesada mas distante, a realidade dos estabelecimentos de ensino é
hoje bastante diferente”. Considera o autor que se tem verificado em algumas escolas uma
progressiva implantagdo da fecnoestrutura no ambito da produgdo de trabalho sobre o
trabalho de outros, constituida por docentes que se tém vindo a dedicar a tarefas ndo

lectivas, nomeadamente na area do planeamento e da formagiio. A linha hierdrquica,

2 De acordo com Barroso (1995, p. 538): “Estranhamente Hutmacher ndo se refere as “configuragbes”
propostas por Minizherg que é o que da sentido a utilizaglo destas componentes para descrever as
organizacdes. Tanto mais que a descrigdo gue faz da escola (...} corresponde a configuragdo “burocracia
profissional " apresentada por Mintzberg”.

> A andlise que Rui Gomes (1993, p. 82) faz das escolas centra-se nas “configuracdes simbolicas ou de
sentidos” num pressuposto de que todo o conhecimento ¢ contextual, no entanto, ndo deixa de se servir da
teoria de Mintzberg na identificagdo dos contextos e dos seus elementos ¢ na articulagdo e combinacao das
configuragdes estruturais.
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afirma, tem-se constituido nas escolas & medida que estas tém vindo a responder a novas
responsabilidades criadas pelo incremento e diversificagdo de tarefas que correspondem &
necessidade da criagio de mecanismos de coordenagdo, ainda que informats,
correspondentes a competéncias de chefia intermédia. Rui Gomes (idem, p. 80) preconiza
que “a emergéncia destas duas componentes até agora ausentes dos estabelecimentos de
ensino abre caminho a diferentes configuragdes estruturais que dificilmente se podem
prever no momento”. Nesta conformidade, considerando um certo hibridismo estrutural,
aponta varias tendéncias de configuragio organizacional das escolas secundanas
portuguesas, situando-as tendencial e genericamente entre a burocracia mecanicista ¢ a
burocracia profissional: burocracia mecanicista pelo caracter impositor com que a
tecnoestrutura situada ao nivel da administragio, logo fora da escola, regula e normaliza os
procedimentos de trabalho; durocracia profissional dada a estandardizagho da qualificag¢do
dos professores e a grande autonomia de realizago do seu trabalho na sala de aula o que
provoca um aumento de pressdo dos operacionais do nucleo operatorio sobre os restantes
componentes da escola. No entanto, Rui Gomes n&o enjeita a hipotese de nos proximos

anos, dado o aumento de especialistas com repercussio no incremento da linha

hierdrquica, vir a assistir-se a aproximagio da escola a estrutura divisionada. Também, em
casos muito pontuais e restritos a um reduzido nimero de professores, admite a existéncia
de escolas que apresentario sectores de caracteristicas adocrdticas, dadas as suas grandes
capacidades para experimentar, explicar e inovar a partir de programas de ac¢do ou de
projectos confiados a grupos de especialistas que fardo do suporte logistico a componente
principal e do ajustamento muituo 0 mecanismo de coordenagdo predominante.

Jodo Barroso (1995, p. 494) ao analisar a administrag3o e a organizagio pedagbgica
dos liceus, entre 1836 e 1960, na perspectiva do que é proposto pelo quadro legal, defende
que “das diversas configuragdes propostas por Mintzberg, aquelas que se adaptam melhor
para descrever as “formas organizacionais” que estdo subjacentes nas retoricas de
reforma (e de “contra-reforma’), no periodo em estudo, sdo a “mecanicista” e a
“profissional”. Elas constituem por isso os dois polos divergentes entre 0s quais variam as
configuragdes legais, conforme se aproximam mais ou menos de cada um dos dois

“tipos”’, mantendo contudo uma combinagdo (ainda que varidvel) de caracteristicas de um

e de outro”.
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E neste contexto que procuramos identificar e analisar as ligagdes estruturais, 08 tipos
de departamentalizagio ¢ as configuragdes estruturais dominantes da arquitectura

organizacional da escola secundaria em Portugal.

1.1. A Escola Secundéria como Organizacio Hierarquico-Consultiva

Nas organizacdes hierdrquico—consultivas%, vulgarmente conhecidas como
organizagdes de linha e staff, existem orgdos de linha (6rgdos de execugdo), caracterizados
pela sua autoridade e dependéncia linear e orgdos de staff (6rgdos de apoio),
correspondentes aos servigos especializados.

Na linha esta definida uma hierarquia em que a cada um dos seus graus corresponde
uma unidade especifica, sequencialmente subordinada 4 autoridade que se coloca a seu
montante e subordinante da que fica a jusante. A actividade dos 6rgdos de linha esta
subjacente ao cumprimento dos objectivos basicos da organizagio, pelo qual sdo
responsaveis. A autoridade absoluta e total é exercida mediante uma relagfio hierarquica e
linear entre chefe e subordinado (autoridade linear) e permite-lhe decidir, comandar e
executar as principais actividades da organizagao.

O staff, ndo pertencendo & linha hierarquica, é constituido por drgéos técnicos de
conselho, de consultoria e de assessoria especializada que, aos varios patamares (a todos ou
a parte), se dispde paralelamente aos 6rgdos de linha. Os érgios de staff gozam de uma
autoridade funcional ou de recomendagdo”’, relativa e parcial, exercida sobre ideias e
planos. A sua actividade reside em: pensar, planear, sugerir, recomendar, assessorar,
monitorar e prestar servigos espectalizados. A medida que se sobe na escala hierdrquica
propria destes 6rgdos cresce o peso das fungdes de consultoria, assessoria, aconselhamento
e recomendacdo, enquanto que o peso das fungdes de prestagdo de servigos especializados
diminui, verificando-se precisamente o oposto no sentido descendente. Neste tipo de drgéos
é igualmente exercida a auforidade linear de subordinantes para subordinados,
independentemente da existéncia simultdnea da autoridade funcional verificada entre

membros da organizagdo que se relacionam dentro da mesma especialidade.

% Esta designaciio de organizagio hierdrquico-consultiva ¢ atribuida por Chiavenato (1993, p. 295) a
Michael J. Jucius ¢ William E. Schiender para significar uma organizagdo de linha-staff.
' Enquanto na autoridade linear cada subordinado depende apenas de um chefe, na autoridade funcional
cada subordinado pode estar dependente de mais de um chefe.
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As organizacdes de linha e staff sio caracterizadas pela existéncia de uma complexa
rede de comunicacdes resultantes da coexisténcia e conciliagdo de linhas formais de
comunicagdo, caracteristicas das organizagoes em linha, e de linhas directas de
comunicagio que respeitam as organizacdes em sigff, bem como por um sistema de
dependéncias reciprocas entre os individuos da finrha e do staff. Enquanto aqueles
necessitam destes para elaborar e fundamentar os planos de execugdo, estes precisam

daqueles para executar as suas ideias e planos.

As escolas secundarias portuguesas sio no seu modo global de funcionamento
organizacOes de linha e staff*. Da estrutura hierarquica de /inha fazem parte: no topo, o
orgio de gestdo, conselho directivo ou director executivo; a nivel intermédio, os orgéos de
coordenacdo curricular, chefe de departamento e delegado de grupo”, e os érgios de
coordenagio socio-educativa, coordenadores dos directores de turma e directores de turma,
e na base os docentes enquanto “operadores de campo”. Relativamente as estruturas de
staff, elas distribuem-se por patamares, de acordo com o posicionamento dos proprios
orgdios de linha que lhes correspondem. Assim, temos: no topo o conselho pedagogico; a
nivel intermédio na coordenacdo curricular, o consetho de delegados de grupo, o
departamento curricular € o conselho de grupo e na coordenagdo socio-educativa, o

conselho de directores de turma e o conselho de turma.

% De acordo com o preconizado no Despacho 8/SERE/89, de 3 de Fevereiro, conjugado com o Decreto-Lei
n® 172/91, de 10 de Maio.

% Urilizamos aqui a designagdio “grupo” para referir, quer o grupo, quer a disciplina, quer a especialidade. . . ;S“jb
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A estrutura de linha e staff da escola secundaria portuguesa podera ser

esquematizada da seguinte forma:

Orgdos de Linha e Orgios de Staff nas Escolas Secundarias™

Cons. Dir. Conselho
Direc. Exec. Pedagbgico

.......................

Chefes Dep. Coordenad. Conselho

Curricular : Dir. Turma Dir. Turma /Dep. Curric®

Conselho
de Grupo

Delegados Directores Conselho
de Grupo| de Turma de Turma

.................................................

[ Professores J

Orgios delinha, __ Orgos de staff

Neste momento apenas foi nossa intengdo a identificagdo, de forma pragmatica, das
ligagbes estruturais na dinimica organizacional genérica das escolas secundarias. Ao longo
do trabalho, e enquadrados pelo desenvolvimento dos respectivos temas, retomaremos estes
conceitos e apresentaremos ©0s comentirios circunstanciadores de uma anélise mais

profunda e especifica.

3% De acordo com o preconizado no Despacho 8/SERE/89, de 3 de Fevereiro, conjugado com o Decreto-Lei
n°® 172/91, de 10 de Maio.
* Ingerimos aqui a0 mesmo nivel o conselho de delegados de grupo ¢ o departamento curricular (ambas as
estruturas do regime experimental de gestio), porque o primeiro tem sido geralmente convocado pelos
chefes de departamento curricular se o nimero de elementos do departamento for grande e inviabilizar as
reunides conjuntas com todos os professores do departamento.
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1.2. A Departamentalizaciio na Escola Secundaria

O conceito de departamentalizagiio é subsidiario do conceito de especializacdo. Esta
especializagio pode ser considerada em duas dimensbes: a vertical ¢ a horizontal. A
especializagio vertical realiza-se através do aumento do nimero de niveis hierarquicos na
estrutura da organizagio com o fim de, desdobrando a autoridade e a responsabilidade,
aumentar a qualidade da supervisio. A especializagio horizontal corresponde a uma
especializagio da actividade e dos conhecimentos o que, implicando o aumento do niimero
de érgdos especializados ao mesmo nivel hierarquico, tem com objectivo o incremento da
eficiéncia e da qualidade do trabalho. E esta especializagio horizontal que ¢ vulgarmente
designada por departamentalizacdo.

Nesta perspectiva, um deparfamento ¢ uma unidade organizacional caracterizada pelo
elevado grau de homogeneidade das fungdes que lhe sdo conferidas, pelas tarefas que nele
se realizam, pelos processos que utiliza e pela natureza dos seus clientes, entre outras

caracteristicas que podem igualmente justificar a sua criagdo.

Primeirc apresentamos as formas de departamentalizagdo sectorial predominantes na
escola secundaria, para concluirmos com a conjugagdo dos varios tipos ja tratados

isoladamente.

1.2.1. A Departamentalizacio Sectorial

Associados aos tipos de coordenagio vertical ¢ horizontal dois sio os modos de
departamentalizagio que se evidenciam nas escolas secundarias, respectivamente, a

departamentalizagdo por fungdes € a departamentalizacfio por destinatarios.

A Departamentalizacio por Fungbes

Sendo reflexo da preocupagio que uma organizagdo tem com a sua propria
estruturagdo interna, a departamentalizagio por fungdes, consiste no agrupamento dos
orgdos, das actividades e das tarefas de acordo com a semelhanca entre os tipos de

actividade fundamentais que nela se desenvolvem. E aconselhada para organizagdes que
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gozem de uma certa estabilidade, que niio se alterem constantemente e que tenham como
base de trabalho o desempenho de tarefas padronizadas.

Ao basear-se no principio da especializagdo profissional, esta divisdo organizacional
promove a constante actualizagdo da “performance” técnica dos seus membros, dotando-os
de um elevado grau de especializagio. No entanto, o facto de cada departamento possuir
uma especificidade técnica peculiar, potencializa a criagio de acrescidas dificuldades de
intercomunicabilidade horizontal contribuindo, assim, para um determinado isolacionismo
departamental.

Nas escolas secundarias, na sua vertente curricular-disciplinar, existe este tipo de
departamentalizagdo que, sendo uma caracteristica da estruturagdo do “emsino por
disciplinas”, corresponde a uma coordenagio verticalizada da acgdo docente. Sdo disso
exemplo, quer os grupos disciplinares da “gestdo democrdtica”, quer os departamentos
curriculares do “modelo experimental”.

O profissionalismo e a especializagdo dos docentes, sobretudo do ensino secundario,
encontram neste esquema organizativo um campo favoravel a sua afirmagio. Os professores
deste nivel de ensino “identificam-se mais como especialistas de uma disciplina do que
como profissionais do ensino. A preocupacdio com o ensino ndo estd ausenle, mas os
professores do ensino secundario investem-se cada vez mais como representantes de uma
disciplina, cuja mensagem € necessdrio ‘fazer passar” (professar) junto dos alunos. A
perspectiva de conjunto sobre as aprendizagens dos alunos perde-se mais facilmente
devido & multiplicidade dos intervenientes.” (Hutmacher, 1995, p. 54)

Das vantagens desta departamentalizagdo funcional podemos destacar: a relagdo dos
alunos com diversos tipos de especialidade docente e a flexibilidade no agrupamento de
alunos, em funcdo das respectivas capacidades de rendimento; a manutengéo da coeréncia
curricular que evite a criagdo de lacunas na aprendizagem dos alunos; a actualiza¢do dos
conhecimentos cientificos e didacticos dos professores na area da sua especialidade e a
respectiva adequagio as exigéncias da evolucgdo cientifica; a integragiio dos professores
numa acg¢io didactica colaborativa vertical; o incentivo a especializagdo dos professores e a
aprendizagem cooperativa;, a promogio da participagio colegial dos professores na
resolugdo de problemas de natureza intradisciplinar; a potenciacio da investigagio operativa
como meio de resolugio de problemas didacticos; a coordena¢do da formagdo permanente
dos professores.

Relativamente aos inconvenientes podemos apontar: o acentuar da logica curricular

em detrimento das exigéncias socio-psicologicas dos alunos; a dificuldade de coordenagdo
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de professores de areas distintas, o que prejudica a integraglio das aprendizagens; a
excessiva especializagio dos professores que é condicionadora da capacidade de
colaboracio com outros especialistas >, as praticas individualistas dos professores e a
correspondente atitude negativa face ao trabalho cooperativo interdisciplinar’’; a caréncia

de infraestruturas minimas, e o incremento da burocratiza¢io do trabaltho docente.

A Departamentaliza¢iio por Destinatarios

Esta departamentalizagdo estabelece-se mediante o agrupamento de actividades tendo
em atencdo as caracteristicas das pessoas a quem estas se destinam. As organizagBes
estruturadas desta forma subordinam, adaptam e ajustam os seus “servigos” € 0s seus
“produtos” as necessidades e requisitos dos “clientes™.

Na escola secundaria este tipo de departamentalizagdo € wisivel na coordenagdo
horizontal do curriculo, na estruturagio do ensino por classes, na integracdo € no
acompanhamento socio-educativo do aluno, cuja materializagio se realiza através dos
conselhos de turma, da coordenagio dos apoios educativos, do ensino especial e dos
servigos de acompanhamento € orientagio educacional.

Como exemplo podemos apontar o ensino em equipa (“team feaching” Y* que
harmoniza a especializa¢do do professor em cada matéria, técnica e método de ensino com
a necessaria coordenagiio da ac¢do docente para obtengdo da unidade da aprendizagem.

Neste tipo de ensino uma equipa educativa devera ministrar com relativa autonomia o

32 Sobre este assunto Walo Hutmacher (1995, p. 68) afirma que “o pessoal de um estabelecimento de ensino
representa um conjunto aprecidvel de conhecimenlos e de competéncias especializadas de alto nivel. Mas,
em geral, hd poucas permutas enlre os professores e a circulag@io destes conhecimentos ¢ limitada. Cada
um ensina a sua especialidade aos alunos e o didlogo restringe-se, muitas vezes, aos professores da mesma
drea em torno, por exemplo, de desenvolvimentos recentes do conhecimento. Mas entre especialistas de
disciplinas diferentes reina uma grande ignordncia e indiferencaf...)”.
3 O mesmo autor (idem, p. 73) opina que “ os professores denotam uma grande dificuldade em organizar o
trabalho entre si: muitas vezes por falta de recursos, mas também por falta de competéncias, de “tradi¢do”
ou, simplesmente, pela auséncia da convicgdo de que ¢ necessdrio wm minimo de organizagdo para se
poder cooperar. O pessoal docente encontra-se frequentemente desarmado face a tarefas colectivas pouco
estruturadas.”
M «Team Teaching é uma formula organizativa na qual os professores, tomados individualmente, decidem
por em comum 0S Seus recursos, interesses e capacidades profissionais, em ordem a imaginar e
implementar um esquema de trabalho apropriado as necessidades dos alunos e as instalagfes do proprio
centro onde realizam o seu ensino” (Warwick, 1972, p. 34)
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programa escolar a um mesmo grupo de alunos, vendo assim cada professor aqui reforgado
o seu duplo papel de instrutor e de orientador.

Dos aspectos inovadores que 0 ensino em equipa acarreta salientamos: a colaboragao
e a complementaridade que os professores imprimem a preparagfio e a realizagdo do
trabalho docente, evitando a actividade individualizada;, a personalizagdo do processo de
ensino-aprendizagem e a atengdo as diferengas individuais ¢ ao desenvolvimento socio-
psicolégico do aluno; a integragio dos conteados de aprendizagem a realidade do aluno; o
desenvolvimento profissional e integral do professor. Dos aspectos negativos salientamos: a
dificuldade de articulagdio das especialidades e das competéncias inerentes as varias logicas
de formacdo profissional; a dificuldade de uma permanente actualizagdo globalizante a um
mundo em constante mutagdo tecnologica, exigida pela integragdo de conhecimentos que

caracteriza esta estrutura organizacional.

Outros Tipos de Departamentalizacio

Ainda podemos encontrar na escola outros tipos de departamentalizagdo sectorial que
a literatura da especialidade preconiza. Por ultrapassarem o dmbito deste trabalho, e a titulo
de exemplo, referimos apenas dois deles: a “departamentalizacdo por servigos™ e a
“departamentalizagdo por processos”. Nas escolas basicas integradas (EBIs) e nas escolas
basicas com o segundo e o terceiro ciclos (EB2,3) verifica-se uma “departamentalizagdo
por servicos”, dada a compartamentalizagio que agrega os professores dos varios ciclos de
ensino nela implicados, a0 manterem as estruturas originais e procedentes de cada um
desses niveis de ensino. A “departamentalizagdo por processos”, de que constituem
exemplos a mediateca escolar, o laboratério de linguas, a videoteca e o laboratério de
Matematica, entre outros, é concretizada em escolas com um forte elo de ligagdo e de
interdependéncia entre a tecnologia utilizada, os servigos prestados e a natureza dos

destinatanos.

¥ Conforme Mata (1993, p. 119) a participagiio do professor na estrutura do sistema educativo corresponde
a trés vectores: o executivo - integrado numa estrutura organizativa, o professor csti sujeiio a normas e
relagdes hierdrquicas ¢ deve assumir responsabilidades de natureza legal e laboral; o instrutive - pelo qual o
professor se responsabiliza pela aprendizagem do aluno, o formative - onde o ensino se complementa com a
orientagdo do aluno e com 2 sua integragdo social.
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Estas estruturas departamentais ndo existem isoladas, pelo contrario elas
complementam-se (no caso das escolas secundarias deveriam complementar-se mais),
dependendo a dimensdo orgdnica da escola deste grau de complementaridade e de
simultaneidade interferencial, nio sendo concebivel um somatério de departamentos

descontextualizados e desintegrados.

1.2.2. A Departamentalizacdo Multipla

A complexidade das interacgdes escolares exigem uma departamentalizagio
interpenetrante, poliforme e multidimensional, nio redutivel a justaposi¢do de componentes
sectoriais, no entanto, com o intuito de na simplificagdo encontrarmos uma clarividéncia de
analise, privilegiamos no estudo da escola secundaria uma departamentalizagdo em rede a
duas dimensdes, que contemple as duas tendéncias fundamentais e dominantes no esquema
organizativo de toda a ac¢do educativa: a vertical por fungdes e a horizontal por

destinatarios.

A departamentalizagio em rede ou matricial, que se subordina ao principio da divisdo
do trabalho, resulta da combinagio, dois a dois, de varios tipos de departamentalizagio com
o fim de maximizar o rendimento da organizacio™. Ela resulta do agrupamento das
actividades do mesmo nivel através de critérios diferentes, nido tendo, todavia, como
objectivo a constituicdo de uma estrutura rigida e equilibrada, mas tdo s6 o agrupar das
actividades da maneira que melhor possam contribuir para a consecugio dos objectivos
organizacionais. Assim, a coordenagio para ser mais eficaz tem de ser exercida
bidimensionalmente: na vertical, com o objectivo de optimizar a utilizagdo dos meios
atribuidos a cada fun¢io e na horizontal com o intuito de assegurar o bom encadeamento
das diferentes fungdes que se inserem num mesmo fluxo de operagGes.

E neste contexto que estudamos a participagio dos professores nas estruturas de
gestdo pedagogico-didactica da escola secundaria. Esta participagdo é exercida de forma

matricial, conjugando a estruturagio funcional {departamentos e consethos de grupo) com a

* A este proposito Jodo Barroso (1995, p. 696) afirma: “numa escola (...) podemos dizer que a organizagdo
em classes, em que um conjunto de professores de disciplinas diferentes garante o ensino a um conjurto
determinado de alunos, de um determinado nivel de ensino, ¢ uma organizagdo de tipo “operacional”. Do
mesmo modo, a organizacdo por grupos de disciplinas em que cada professor se agrega aos
“especialistas” da mesma drea disciplinar, é uma organizagdo do tipo “funcional.”
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organizacdo por destinatarios (conselhos de directores de turma e conselhos de turma),
através do desenho de estratégias dos foros pedagogico-didactico, de organizagio e gestao,
da planificagdo das actividades nos diferentes niveis ¢ &mbitos, da ordenagdo formal dos
recursos humanos e das relacdes interpessoais, da gestio dos recursos matenais € dos
espacos € da orientagdo e acompanhamento dos alunos.

A estruturagfo basica da escola secundaria por conselhos de grupo e por conselhos de
turma, numa simbiose organizacional, permite integrar o ensino por disciplinas no regime de
classes, permite conjugar a divisdo do trabalho de natureza funcional com a sua organizagédo
por clientes ou destinatarios e permite harmonizar a integragio vertical com a integragéo
horizontal do curriculo. Esta ja foi uma metodologia parcialmente praticada entre noés
aquandc do langamento dos cursos técnico-profissionais pelo Ministro Roberto Carneiro.
As equipas educativas, em regime de experiéncia pedagogica, eram entdo constituidas pelos
professores das varias disciplinas de uma mesma turma/ano de um curso, para o que
dispunham da redugdo de uma hora da respectiva componente lectiva, com o fim de
procederem ao acompanhamento e orientagdo dos alunos e a coordenagdo e integragio do
ensino. O mesmo grupo de professores deveria acompanhar um grupo de alunos em todo o

seu ciclo de estudos.

Ainda que por mero exercicio de raciocinio, dada a complexidade e a ambiguidade
organizacional da escola, 0 que acabamos de afirmar para a departamentalizagio a duas
dimensbes pode extrapolar-se e generalizar-se para mais de duas dimensdes
(departamentalizagio tridimensional, tetradimensional, etc.).

Sabemos até empiricamente, ndo ser inédito nem invulgar que um docente se sinta
como que na encruzilhada de uma abstracta “teia departamental”. Concretizando: um
professor de Economia lecciona a disciplina de Introducédo & Economia na turma 10° - A, do
Agrupamento 3 (Economico Social) do Curso Secundario Tecnologico de Administragio,
da qual ¢ director de turma e onde existe um aluno deficiente surdo-mudo; se a escola,
ainda que abstracta e implicitamente, estiver multi-departamentalizada a varias dimensdes,
este professor corre o risco de, na encruzilhada dessa “teta”, pertencer simultaneamente: na
departamentalizagdo por fungdes, ao departamento 7° grupo; na departamentalizagio por
servigos, ao departamento dos servigos comerciais; na departamentalizagdo por clientes, ao
departamento do ensino especial e ao departamento dos directores de turma de 10° ano; e
na departamentalizagdo por processos, ao departamento dos utilizadores 77C (tecnologias

de informagdo € comunicagdo}).
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E evidente que acabamos de efectuar um acto de dramatizagdo, contudo a sua
apresentagio foi intencional e teve como objectivo salientar a complexidade da textura da

estrutura escolar, bem como a sua ambiguidade relacional.

Em sintese, depois do exposto sobre a departamentalizacdo devemos afirmar que no
real nem tudo se passa de uma forma tdo linear. Nenhuma escola secundaria encaixa directa
e uniformemente nos modelos estruturais apresentados: umas aproximam-se mais de um do
que dos outros, outras apresentam um conjunto dispar de caracteristicas que tornam
impossivel classifica-las, de acordo com qualquer deles.

Na escola estes problemas de correspondéncia com as teorias da departamentaliza¢do
sdo acrescidos, “(...) enquanto nas organizagdes empresariais o produto a obter é explicito
e facilmente mensurdvel, na escola, tratando-se da educagdo de criangas e adolescentes,
torna-se mais dificil definir exactamente quais os produtos a alcancar e quais os processos
a seguir.” (Figueiredo e Gois, 1995, pp. 11-12)

No entanto, a sistematizagio conceptual apresentada vale pela oportunidade que nos
d4, enquanto estudiosos nestas matérias, de podermos a sua luz interpretar, analisar e
descrever a estrutura de gestdo pedagogico-intradisciplinar que constitui o objecto central

do nosso estudo.

1.3. As Configuracdes Estruturais Dominantes na Escola Secundaria

Qualquer organizagio funciona com base na divisdo do trabalho, sendo as tarefas a
executar repartidas pelos seus membros. Esta divisio determina a necessidade de uma
estrutura que assegure a gestio das varias interdependéncias. E dessa estrutura, das suas
componentes e das suas configuragdes preferenciais que, com base nos estudos de Henry
Mintzberg e na forma como os investigadores de administragio educacional os adequaram

ao estudo da escola, trataremos a seguir.

1.3.1. As Componentes Estruturais da Escola Secundiria

A escola secundaria faz parte de uma macro-estrutura constituida pelo sistema

educativo na sua globalidade, cujas leis de dependéncia entre as respectivas componentes
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desse sistema, The imprimem configuragdes proprias. O nosso estudo, néo se inserindo neste
plano, visa apenas o nivel meso-estrutural - a escola - ¢ € nele que identificamos as

componentes da correspondente estrutura organizativa.

Segundo Mintzberg (1995, p. 38), as cinco componentes basicas de uma organizagio
instituem-se segundo uma estrutura do tipo finka e staff, a qual podemos esquematizar da

seguinte forma:

(topo estratégictﬂ

wee. Orgios de linha

linha _ Orgdos de staff
tecno-
-estrutura hieriarquica
logistico
[ centro operacional

(Adaptado de Mintzberg, 1993, p. 38)

Vejamos como nas escolas secundarias se concretiza esta concepgdo estruturalista.

Dos orgios de /inha fazem parte o topo estratégico e a linha hierarquica:

o O topo estratégico, que corresponde a direcgio das escolas, tem como missdo
definir e orientar a estratégia da organizagio, zelar pela sua eficacia e gerir as relagdes com
o0 exterior, estando a sua ac¢do condicionada pelo grau de autonomia de que dispde.

e A linha hierdrquica, que liga o topo estratégico ao centro operacional, cabe por
em pratica um conjunto de orientagSes que conjuguem as decisGes do topo com as
operagdes a efectuar pelas bases. A hierarquia intermédia é formada pelas estruturas de
gestio intermédia, designadamente pelos chefes de departamento curricular, pelos
delegados de grupo, pelos coordenadores dos directores de turma e pelos directores de
turma.

o O centro operacional é constituido pelo conjunto de professores operadores a quem

compete a realizagfio do trabalho directamente relacionado com os objectivos principais da
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escola. O seu maior ou menor grau de autonomia no trabalho é-lhes conferido pela
qualificagio adquirida através da profissionalizacio e da especializagio. O centro
operacional das escolas é constituido essencialmente pelo trabalho dos professores.

Dos orggos de staff fazem parte a tecnoestrutura € os servigos de apoio logistico:

e A tecnoestrutura € o conjunto das unidades com responsabilidades na area do
planeamento, formagfo, supervisio e controlo. E constituida por professores que,
integrando ou ndo a linha hierarquica, mantém uma certa ligagio ao centro operacional. As
suas competéncias inserem-se no ambito do desenvolvimento de tarefas de natureza
pedagédgico-didactica e socio-educativa (departamentos curriculares, conselhos de grupo,
conselhos de curso, conselhos de ano, conselhos de directores de turma e conselhos de
turma), da formagdo continua de professores (centro de formagdo da associacio de escolas
e secgdo de formagdo do conselho pedagogico) e da avaliagdo da escola (secgdes do
conselho pedagogico referentes ao projecto educativo, ao regulamento interno, a avaliagdo
dos resultados escolares). Na nossa opinido, o proprio conselho pedagogico ¢ uma
tecnoestrutura, dadas as fungdes de apoio e assessoria que desempenha junto dos 6rgdos de
linha, conforme o consignado na lei.

o Os servicos de apoio logistico sdo constituidos pelos servicos de apoio
indispensaveis ac bom funcionamento da organizagio, mas distintos da sua missfo princtpal.
Nas escolas secundarias sdo constituidos pelo pessoal administrativo e da acgio social
escolar, pelos auxiliares de ac¢do educativa, pelo pessoal do refeitorio, pelos técnicos de
laboratérios, pelos operarios e pelos servicos de limpeza. Todos estes servigos
disponibilizam o apoio necessario a efectivagdo das tarefas de educagfo-formagado, que
constituem o objectivo central da escola e que, operacionalizadas ao longo de toda a linka

hierarquica, sdo concretizadas pelo nicleo operatorio.

Ainda segundo Henry Mintsberg existem cinco mecanismos de coordenagdo
fundamentais: supervisio directa, estandardizagdo dos processos de trabalho,
estandardizagdo das qualifica¢Bes profissionais, estandardizagdo dos resultados do trabalho
e ajustamento mutuo.

Da forma como as componentes basicas se conjugam entre si € cOm 0S mecanismos
de coordenaciio (ver quadro seguinte), resultam as cinco configuragdes estruturais:
estrutura simples, burocracia mecanicista, burocracia profissional, estrutura divisionada e

adocracia.
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As configuracgdes estruturais “puras™ de Mintzberg

coordenacdo] Supervisio normalizacio | normalizagiio de | normalizagdo | ajustamento
) . . Y 1110
basica directa de processos qualificages | de produgdes mi
10po estratégico estrutura
simples
tecnoestrutura bum(':t: acia
mecinica
nicleo operatorio burocracia
profissional
hierarquia forma
intermédia divisiondria
servicos de apoio adocracia

(Extraido de Freire, 1991, p. 102)

Dadas as caracteristicas peculiares do sistema educativo, no geral, e da escola
secundaria, em particular, que lhes conferem estruturas de tipo burocratico, apenas
apresentamos as motivagdes que, neste ambito, nos levam a identificar a escola no interface

de uma burocracia mecanicista com uma burocracia profissional.

1.3.2. A Escola Secundiria entre a Burocracia Mecanicista e a Burocracia

Profissional

Os conceitos a seguir veiculados por modelos de referéncia abstractos, ndo encerram
a verdade absoluta, nem nos ddo solugdes magicas para todas as necessidades de
interpretagdo, compreensio e analise das estruturas disciplinares curriculares das escolas
secundarias. Os modelos configurativos por que optdmos, € que, na nossa opinido, sdo o0s
que mais se adequam ao estudo da escola, ndo tendo para nés a forga e o rigor das leis das
ciéncias exactas, sio uma referéncia orentadora € um instrumento de interpretacao,
compreensdo e analise. As duas configuragBes apresentadas tém em conta, quer a
predominincia da acgiio burocrata e centralizadora do Estado, quer a influéncia da
autonomia e do desempenho dos profissionais no seio da escola, garantindo assim que, a
visdo mais estruturalista do primeiro ponto deste capitulo, seja associada uma perspectiva

preferencialmente interaccionista do segundo ponto de mesmo capitulo.
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A burocracia mecanicista

E uma estrutura organizacional bastante elaborada, exibindo como principal
mecanismo de coordenacdo a estandardizagdo dos processos e métodos de trabatho. Esta
estandardizacdo, adquirida ao longo dos tempos por mecanizagdo tem estigmatizado ¢
rotinizado diversas actividades ciclicas na escola, tais como a elabora¢do dos horarios
escolares, a organizagdo dos espagos e as praticas pedagogicas® .

Todas as componentes desta forma organizacional esto bem representadas: o centro
operacional, de base alargada, assenta numa grande divisdo do trabalho; o staff ( constituido
pela tecnoestrutura e pelos técnicos dos servigos de apoio logistico) tem aqui uma
importéncia capital e esta separado da estrutura em linha, os seus peritos e especialistas
assumem um papel importante na organiza¢do; na hierarquia intermédia, entre o topo € o
niicleo operatdrio, onde a formalizagio € uma caracteristica de peso, existe um significativo
ntmero de patamares hierarquicos. O funcionamento desta burocracia implica a existéncia e
aplicagdo de um grande nimero de regras e de métodos nos quais assenta um apertado
mecanismo de controle.

Na escola secundaria como burocracia mecanicista o topo estratégico (chefe de
estabelecimento) é dotado de um poder formal consideravel que lhe advém de uma
centraliza¢do e de uma burocratizagdo bastante acentuadas de toda a estrutura interna, o
controlo centralizado € a operagdo determinante neste tipo de organizagdo. A autornidade,
sendo de natureza hierarquica (poder de cargo), € exercida através de uma estrutura
hierarquizada bastante desenvolvida que assegura a supervisdo directa do trabalho dos
operacionais, cujo controlo assenta fundamentalmente na normalizagio de processos de
trabalho. Assim, as tarefas a executar, de acordo com a racionalizagdo do trabalho,
subordinam-se ao principio da repeti¢do e da automatizagdo para 0 que nio € exigida uma
grande qualificacdo. Este tipo de organizagio tem muita dificuldade em descrever o
trabalho docente. Dada a “mecanizag¢do™ dos processos de trabalho ndo € efectuado a este

nivel qualquer tipo de diagnostico, ficando este a cargo de outras instincias, nomeadamente

7 Segundo Sa (1997, p. 125) “Sdo dbvias as semelhangas entre a burocracia mecanicista e os principios
do tavlorismo. Também aqui o desenho minucioso de cargos e larefas e a obsessdo pelo conirolo
constituem preocupactes dominantes da administragdo”. Tais designios sfo conscguidos através de “uma
vigildncia mais apertada do trabalhador e a substituicdo dos métodos empiricos pelos métodos
cientificos”. E explica-se citando o proprio Taylor (1982, p. 40); “Estes métodos e instrumentos melhores
podem ser encontrados, bem como aperfeicoados na andlise cientifica de todos aqueles em uso, juntamente
com acurado e minucioso estudo do tempo. Isto acarreta gradual substituigdo dos métodos empiricos pelos
métodos cientificos, em todas as artes mecdnicas”.
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da tecnoestrutura. FEste diagnostico supra-definido determina normativamente a
estandardizagio de programas de acgdo padrio a executar pelo docentes que constituem o
centro operacional.

E a tecnoestrutura, como componente predominante, que cabe a responsabilidade da
normalizag8o do trabalho. Podemos situa-la a dois niveis: uma tecnoestrutura de primeira
instincia ou do sistema, agregada a administragdo central, e uma tecnoestrutura de segunda
instdncia situada ao nivel de escola. Da missdo desta Gltima, faz parte a retraducio
normativa dos instrumentos regulamentadores prescritos pela primeira, com vista a
funcionalizagio dos trabalhadores de base no exercicio da sua pratica docente, bem como a
producgdo de “normas-padrio” endoutrinadoras e socializadoras dos professores, sobretudo

dos mais novos e dos menos experientes.

A burocracia profissional

Esta configuragio tem por base um forte centro operacional, cujos operadores,
considerados “profissionais™, sio o garante de eficicia e gozam de uma grande
autonomia laboral, e, em consequéncia, 0 seu mecanismo de coordenagdo mais marcante
inscreve-se na estandardizagdo das qualificagdes. A tecnoestrutura é bastante reduzida e a
linha hierarquica significativamente curta, factos justificados pelo elevado grau de
preparacdo dos operadores. No staff assume grande relevancia o suporte logistico, pois os
espectalistas precisam de se libertar das tarefas de natureza administrativa para se dedicar
em exclusivo ao seu trabalho, verificando-se mesmo uma acentuada clivagem entre o corpo
de profissionais e o de apoio logistico o que, nio raro, da origem ao emergir de situagdes de
uma conflitualidade latente, conflitualidade essa mais no dmbito da reparticio do poder do
que na realizag@o do trabalho. O centro operacional tenta minimizar a influéncia sobre o seu
trabalho, tanto dos elementos do topo estratégico, como dos do staff técnico, apostando na
formagdo profissional como medida legitimadora para o incremento da autonomia laboral.
Esta autoridade do saber e da qualificagdo profissional cria condigdes para a implantagdo da
burocracia profissional, que é caracterizada por uma dupla descentralizagdo, horizontal e

vertical.

* Esta componente da organizagio compensa a falta de autoridade formal através de um efectivo poder
informal.
** O conceito de profissionalismo docente sera desenvolvido no segundo capitulo.
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Na escola encarada como uma burocracia profissional, dado o grau de
descentralizagio que caracteriza esta estrutura, diminui o poder do topo estratégico e, por
conseguinte, aumenta a participagdo dos professores. A descentralizagio € processada
através da delegagdo de poderes exercida no sentido vertical, directamente do topo para os
professores ¢ o controlo ¢ exercido de forma colectiva®. “A estrutura administrativa estd
ao servico do centro operacional e os profissionais procuram controlar ndo sé o seu
trabalho mas também as decisfes administrativas que possam interferir na sua actividade.
O primado da pedagogia sobre a burocracia traduz esta ideia ao nivel das organizagGes
educativas. Uma forma de assegurar que os critérios pedagogicos prevalecam sobre os
critérios administrativos consiste em garantir que os gestores sejam membros da profissdo
e, se possivel, eleitos pelos governados (pares). As burocracias profissionais sdo por vezes
representadas como pirdmides invertidas em que os administradores desempenham
Jungdes secunddrias e instrumentais em relacdo a actividade principal a cargo dos
profissionais que ocupam o topo da estrutura” (Sa, 1997, pp. 127-128).

A autoridade é de natureza profissional (poder de competéncia). Cada profissional
goza de uma certa independéncia em relagdo aos seus colegas e a hierarquia intermédia ¢
reduzida e mal definida, de que € exemplo o delegado de grupo ao constituirem-se mais
como representantes dos colegas do grupo do que como elementos dessa hierarquia*’. No
entanto, “a criagdo de posicdes hierarquicas referenciais dentro da profissdo apresenta
Juturos especializados possiveis. A existéncia de papéis diferenciados dentro dos
estabelecimentos educativos que tendem a cristalizar em estatutos hierdrquicos também
diferenciados, apresentam a profissdo “generalista” a possibilidade de sair da sala de
aula sem precisar de sair do sistema educativo ou de optar pela carreira administrativa
local ou central.” (Gomes, 1993, p. 48)

O trabalho docente enquadra-se melhor neste esquema organizacional, onde os
profissionais da base tém uma certa margem de mancbra. Esta € traduzida pelo exercicio de
uma efectiva autonomia que ¢ assumida pelos docentes no seu local de trabalho® - a sala de
aula -, autonomia essa que lhes € conferida pelos saberes profissionais, pela especializagio

funcional e pela horizontalidade da divisdo do trabalho. “O trabalho do docente é

“ Segundo Barroso (In Inovagio vol.8, n°l e 2, 1995, p. 23) as liderancas colectivas sio factores decisivos
nos processos de inovagdo e mudanga nas escolas.

‘' “Numa organizagdo em que os membros se reclamam de profissionais qualquer tentativa de controlo
hierdrquico é percebida como ilegitima” (54, 1997, p. 133)

2 “Os curricula e os programas escolares, as leis, normas e regras que regulam os estabelecimentos de
ensino concrefizam-se através da mediagdo do professor; é ele que protagoniza o que é a escola, dispondo
sempre de certa margem de liberdade que gere, no secretismo da sala de aulaf...)” (Cavaco, 1993, p. 78)
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caracterizado por niveis elevados de isolamento e de autonomia. A orgamizacdo celular
das escolas, tanto em termos de agrupamentos disciplinares quanto em agrupamentos de
alunos, faz com que o modo principal de relagio entre o profissional e os seus “clientes”
seja uma relagdo isolada e fechada aos ndo profissionais e também aos ouliros
profissionais” ( Dinis, 1997, p. 89)*.

A tecnoestrutura ndo assume aqui expressdo significativa. As fungdes reguladoras
comegam a ser alvo de maior atengio das associagGes profissionais através da formagéo e
da socializagio profissionais (de base e continuada) com incidéncia fundamental no centro
operacional.

A estandardiza¢fio das qualificagdes é o mecanismo de coordenagio e de controlo
com predomindncia numa burocracia profissional, sendo “formalmente realizada através
dos concursos a que so podem concorrer os detentores de determinadas habilitagoes
cientificas e profissionais. Por uma formacdo especifica adequada concretizada pela posse
de uma titulo académico e profissional, é esperado que os profissionais actuem no
exercicio da sua actividade de determinada forma. Cada um sabe a partida o que tem de
fazer(..)” ( Dinis, 1997, p. 89). Esta estandardizagdo para além de ancorar numa formagéo
inicial de base evolui através de um processo de insergdo e de gradual socializagdo no local
de trabalho, como refere Barroso (1995, p. 505) ao sublinhar que “esta formagdo e
socializagdo é conseguida ndo so através de uma formagdo inicial de longa duragdo em
que as qualificacdes e os saberes profissionais sdo transmitidos de maneira programada e
Jormalizada, mas também através de uma aprendizagem no local de trabalho que, para
além de fornecer a aquisicdo de saberes prdticos, completa o processo de

“endoutrinamento” socializador comecado na formacdo inicial”.

As reflexdes anteriores permitem-nos considerar o sistema educativo portugués, na
sua generalidade, a nivel de macro-estrutura, como uma burocracia mecdnica publica
(Gomes, 1993, p. 49), dado que a coordenagio, supra-definida pela administracio central, é
essencialmente efectuada pela estandardizagio de processos de trabalho, visivel pela rigidez
e controlo com que sdo executadas certas tarefas, de que sdo exemplo os horarios

escolares, as pautas de avaliagio e outros impressos supra-definidos, e porque a

“* O mesmo autor reforga este isolacionismo docente citando Fullan (1994, p. 149): “A situagdo mais
Jrequente de um professor nido é a colegialidade; ¢ o isolamento profissional, o trabalhar sozinho,
separado dos outros colegas. Este isclamento dd aos professores um cerio graw de seguranca e de
protecgdo para tomar decisdes discricionariamente sobre os alunos que melhor conhecem.”

40



tecnoestrutura, também centralizada institucionalmente, assume um protagonismo
fundamental na padronizagio de tais processos.

A coordenagio pedagogico-disciplinar, pelo contrario, corresponde um elevado grau
de estandardizacdo das qualificagbes docentes, uma margem de autonomia real ao nivel da
sala de aula (nivel operatdrio), uma acentuada diferenciagdo funcional e uma notéria
descentralizacfio tanto horizontal como vertical. Tais caracteristicas correspondem a uma
burocracia profissional piblica (Gomes, 1993, p. 49). E burocracia profissional pelas
razdes antes apontadas ¢ publica porque, também aqui, o Estado exerce a sua influéncia
centralizadora na determinagdo das prerrogativas profissionais, em vez de tal
responsabilidade caber as respectivas organizagdes de associativismo profissional exteriores
a linha institucional.

A interligagdo ¢ dependéncia mutua entre a tecnoestrutura € o centro operacional,
bem como a evolugio e mudanga organizacionais, as respectivas consequéncias na
estandardizagdo de processos de trabalho e das qualificagdes profissionais e ainda a
centralizagio das normas, valores e estratégias, criam condigbes para uma concepgdo da
escola assente em dois eixos: o primeiro baseado no controlo burocratico de cima para
baixo, correspondente a uma burocracia mecénica e o segundo baseado na competéncia
profissional, definidor de uma burocracia profissional. (Tyler, 1988, cit. Barroso, 1995, p.
405) O sistema escolar formal-legal esta tendencialmente em sintonia com a burocracia
mecanicista. Contudo, se atendermos a efectiva e real ac¢do dos actores, no caso particular
das estruturas {delegado de grupo e conselho de grupo), porque construidas sobre a base -
0 centro operacional - e com ela estdo em interpenetragio constante, estas enquadram-se
melhor na burocracia profissional.

Podemos mesmo constatar que na escola secundana alguns desajustamentos,
provocados pelas determinagGes e prescrigdes mecanicistas da organizagio formal global,
entram em choque com as caracteristicas profissionais veiculadoras da pratica docente,
assistindo-se assim “ao aparecimento de processos conflituais entre a estandardizacdo dos
processos de trabalho (definidos pelo normativo legal) e a estandardizacdo das
qualificagoes e dos saberes decorrentes da propria formagdo”. (Barroso, 1995, p. 506)

Se considerarmos os conselhos de grupo como uma componente da tecnoestrutura,
hipétese viabilizada pela burocracia profissional, verificamos que todos os membros do
centro operacional - 0s professores - pertencem simultaneamente a estas duas partes basicas
das organizagdes. Daqui podemos inferir a existéncia de uma manifesta subordinacdo deste

segmento da tecnoestrutura - o conselho de grupo - aos saberes, a qualificagéo profissional
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e a especializagio horizontal dos executantes do centro operacional, colocando-se assim
sob a alcada da pratica e da afirmag@o dos docentes.

Por outro lado, a falta de meios, os grupos de pressio, o avango da investigagdo em
administragio educacional, a reforma do sistema educativo € a abrangéncia crescente da
especializaciio e das formagdes de base e continua dos professores, criam dificuldades a
padronizagio de procedimentos ¢ estabelecem condigdes facilitadoras a uma progressiva
desmecanizacio e a consequente profissionaliza¢do da actividade docente. No entanto, “se
os estabelecimentos de ensino ndo afectam uma parte dos seus recursos a um trabalho
sistemdtico sobre o trabalho, o seu pessoal dificilmente participarda de modo mais directo
na concepgdo de novos processos, de novas estratégias, de novos métodos e de novos
modos de organizacdo do trabalho dos professores e dos alunos. E ¢é preciso reconhecer
que a estrutura actual das escolas ndo encoraja a indispensdavel (auto)andlise e a
(auto)avaliacdo do seu funcionamento.” (Hutmacher, 1995, p. 72)

A confirmar a necessidade do anteriormente afirmado esta o facto da referéncia
fundamental dos professores se centrar mais na sua actividade individual da sala de aula e
menos na organizagdo da escola. Como afirma Dims (1997, p. 89), “a formacdo
experiencial e a aquisi¢do dos saberes-fazer prdticos reporta-se exclusivamente a situacdo
de trabalho descontextualizada da organizagdo-escola.” Adiantando que “neste aspecto o
estabelecimento de ensino é sobretudo um suporte logistico para o exercicio da actividade

¥

de ensino.”’

Em suma, antes de 1974 o poder encontrava-se centralizado a nivel do Estado e a
nivel da escola, sendo quase nula a participagdo dos professores na organizagio pedagogica
desta, fora da cadeia hierarquica. Caracterizadas que foram as escolas entre as burocracias
mecanicista e profissional e se nos fosse permitido construir um segmento tendo estas como
extremos € nele definir o ponto médio, poderiamos afirmar que os estabelecimentos de
ensino no pericdo antes referido se situariam genericamente entre este ponto médio e o
extremo correspondente a burocracia de cariz mecanicista, isto €, apesar do diacronismo
interpretativo somos da opinido de que tendencialmente as escolas aqui se aproximavam
mais das burocracias mecanicistas.

Com a “gestdo democrdtica” o poder politico continuou centralizado no Estado, mas
o poder de administracdo da escola foi descentralizado internamente. Contudo, a escola

continuou completamente dependente da administragdo central e o grande esforgo de
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descentralizagdo interna ndo passou de uma camuflagem através do exercicio da democracia
participativa.

Constituindo, neste modelo, o consetho pedagogico a arena politica privilegiada para
o debate, onde se confronta as forgas resultantes da intervengdo e da interacgdo das
estruturas de gestdo intermédia, aqui se projecta todos os campos do profissionalismo
docente atraveés de uma departamentalizagdo matricial que circunstancia e assume a defesa
das suas posicdes e que se constitui como uma base alargada de representagio na
organiza¢io pedagogica da escola. Esta departamentaliza¢o como ja afirmamos resulta dos
professores pertencerem simultaneamente a estruturas de coordenagio horizontal (os
conselhos de turma - representados no conselho pedagogico pelo coordenador dos
directores de turma) e a estruturas de coordenagdo vertical (os conselhos de grupo -
representados no mesmo conselho pelos delegados de grupo), estas com maior peso do que
aquelas, dado o enorme desequilibrio entre o nimero dos respectivos representantes.

Tendo em atengdo o caracter vinculativo das decisdes do conselho pedagégico e a
facilidade com que a componente profissional controla as decisdes ai tomadas, sobretudo
através dos delegados de grupo, que, dadas as condi¢Bes que presidem & sua designagio, se
encontra, no geral, prisioneiros das decisées do grupo*, considerando-se apenas como seus
representantes, sem legitimidade para autonomizar a capacidade interventora e decisional no
seio do orgdo de orientagdo educativa antes de previamente consultarem as bases. Os
poderes de que a escola dispde com este modelo de gestdo ndo sdo substancialmente
diferentes dos do periodo anterior, estdo, contudo, mais distribuidos pelos varios niveis
organizacionais. Como tal as estruturas de gestdo pedagoégico-disciplinar, estdo mais
proxima de uma burocracia profissional.

Desta forma a interacgdo entre a autoridade hierarquica weberiana e a autoridade
profissional, sendo de correlagio inversa, permitem-nos concluir que nio estamos na
presenga de um caso puro de burocracia nem de uma espécie de sociedade igualitaria, pois
“as pressdes profissionais impedem o primeiro modelo e as pressdes orgamizacionais
impedem o segundo, justificando-se o enquadramento da escola no universo das

burocracias semi-profissionais” (Loureiro, 1997, pp. 75-76).

* Este conceito sera desenvolvido no decurso dos segundo e terceiro capitulos.
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2. DIACRONISMO ORGANIZACIONAL: DO PODER INSTITUIDO A
ACCAO DOS ACTORES

A estrutura organizacional € um elemento central e determinante das “regras do jogo”
organizacional ¢ das relagdes concretas e factuais que se estabelecem, definem e
desenvolvem na escola entre os professores. No entanto, a participago dos docentes na
escola, excedendo em muito o 4mbito da estrutura organizacional, das respectivas relagdes
hierarquicas e das regras formais, torna outras dimensdes das organiza¢des escolares, como
a incerteza, a imprevisibilidade e a ambiguidade, em aspectos prevalecentes da sua
actividade organizativa em dominios como a identificagio de objectivos, o planeamento, as

tecnologias, a tomada de decisSes, o ambiente e a lideranca®.

Depois de termos estudado a estrutura organizacional da escola e tendo em atengio
que “a teoria e a andlise sociologica das organizagoes e da administracdo educacional na
ultima década tém vindo a desvalorizar o estrutural em favor do cultural e do simbdlico
(Gomes, 1996, p. 91), vamos numa perspectiva simbolica* e interaccionista, evidenciar uma
certa bipolarizagdo conceptual e procurar um quadro referencial de andlise que contemple
as dindmicas de ac¢io organizacional e os niveis de autonomia conquistados pela acgio e
pela pratica dos actores, no continuum entre polos opostos. “O estudo da escola abre-se
assim 4 influéncia dos paradigmas interaccionistas de andlise que encaram as
organizagdes como construgdes sociais, o que leva a por énfase na acgdo dos individuos,
nos seus inferesses, nas suas estratégias, nos seus sistemas de acgdo concreta.” (Barroso,
1996, p. 10)

As dindmicas de acg@io e de interacgdo que coexistem nos espagos e nos tempos
escolares sdo constituidas por factores de conex3o e desconexdo, por fidelidades e

infidelidades normativas (Lima, 1992, p. 165) e por forgas atractivas e repulsivas que ditam

) as regularidades escondem-se atrds da auséncia de estruturagdo formal e por detrds da aparente

desordem sugerida pelo desenvolvimento das iniciativas e das estratégias dos actores respectivos.(...) a
ordem focal prevalece como o resultado sempre parcial, provisdrio e contingente de uma construgdo
social. Esta construcdo social é sempre, e em simultdneo, producdo e reprodugdio de uma ordem: apoia-se
nos dados preexistentes de um contexto que ao mesmo tempo transforma. Pode tomar formas diferentes, e a
estabilizacdo das interacgdes que ela torna possivel pode ser mais ou menos forte e mais ou menos
irreversivel. "(Friedberg, 1995, p. 15)

“ “Os modelos simbélicos vieram por a tonica no significado que os diversos actores ddo aos
acontecimento e no cardcter incerto e imprevisivel dos processos organizacionais mais decisivos.” (Novoa,

1995, p. 25)
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diferentes imagens organizacionais, diferentes culturas profissionais e diferentes logicas de

ac¢do.

2.1. Da Conexiio a Desconexio Organizacional na Escola Secunddria

O sistema de ensino, ndo se tratando de um modelo puramente Weberiano, ¢
consensualmente designado de burocratico devido 4 sua dimensdo e centralismo. Embora
muita da realidade escolar possa encontrar explicagio numa perspectiva burocratica,
sobretudo a nivel da macroestrutura, como ja fizemos referéncia, parte dessa realidade, por
falta de mecanismos explicativos nesse quadro tedrico que néo tem em atengdo os aspectos
particulares e especificos de cada escola, quer ao nivel humano, quer no que concerne as
suas condigdes de funcionamento, seria irremediavelmente remetida para zonas obscuras da
organizagio informal e considerada uma disfungdo do sistema. Um possivel quadro
referencial de analise da escola perfitha-se, assim, num compromisso entre duas
perspectivas: a burocratica e uma outra que integre os niveis de autonomia conquistados
pela accdo e pela pratica organizacional dos actores.

A acgdo organizacional escolar, de acordo com este pretenso quadro tedrico, é
caracterizada por um modo duplo funcionamento: o conjuntivo, fiel 4s normas e & ordem
burocratica da conexdo; e o disjuntivo, focalizado na “infidelidade normativa” de
producdo de regras alternativas e partidario da ordem anarquica da desconexdo. Esta
desconexdo ndo sendo apenas caracteristica das organizagbes anarquicas (a propna
burocracia também a contempla embora em zonas marginais ou periféricas), provoca na
escola uma grande dificuldade de articulagio horizontal e de integragdio e, aliada a
estratégias de especializagio e de fragmentagio de tarefas e fungdes, em suma, de
departamentalizagdo e desconcentragdo de servigos, cria condi¢Bes propicias ao
desenvolvimento de atitudes desmobilizadoras®’, isolacionistas, de ndo envolvimento®™ e de

irresponsabiliza¢io por parte dos actores individuais, ou em grupo, constituindo em

* Segundo Rui Gomes (1993, p-68) “os professores que se deparam com situagdes de falta de autonomia
acabam por se conformar, preferindo ulilizar as disfuncdes burocrdticas para defenderem os seus
interesses e reforcar a suq posigdo. Neste caso, a recusa em participar e a fuga aos conflitos é o
comporiamento mais comum, ainda que se possam encontrar também dindmicas de conflito de interesses e
de formagdo de grupos e coligacoes informais.
* O “ndo envolvimento” leva 4 “ndo participagdo”, conceito este desenvolvido por Licinio Lima na obra
que vem sendo citada: "4 Escola como Organizacdo e a Participagdo na Organizacdo Escolar” (1992, pp.
191-194)
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ultima analise um mecanismo facilitador da centralizagio do poder™. A escola ao nfo ser
nem exclusivamente burocratica nem simplesmente anadrquica, pode ser, no entanto,
simultaneamente as duas coisas. E a isto que o autor chama “modo de funcionamento

diptico da escola”(Lima , 1991, p. 5).

O conceito de anarquia no é aqui utilizado com a conotagio negativa que geralmente
se lhe atribui, mas como um paradigma cujo uso permite identificar um conjunto de
dimensdes que poderdo ser encontradas nas dimensdes relacionadas com o maior ou menor
grau de desvinculagio relativamente aos aspectos prescritivos ou normativos.

A analise da escola como anarquia organizada, metafora criada por Cohen e March
em 1974, baseia-se na escola enquanto organizagdo de profissionais, na qual a diferenciagdo
e a especializa¢io sdo caracteristicas dominantes e onde a informalidade de processos tende
a sobrepor-se a formalizagdo. A racionalidade normativista incutida pelo poder
regulamentador e regulador do Estado nio inviabiliza a possibilidade de, através de
dinamicas internas, criarem elas propnas regras de funcionamento e espagos de autonomia,
mesmo que ligados de forma fragil as estruturas formais. “A escola ndo serd apenas um
locus de reprodugdo, mas também um locus de producdo, admitindo-se que possa
constituir-se também como instdncia (auto)organizada para a produgdo de regras (ndo
Jormais e informais)” (Lima, 1992, p. 170). As regras de codificagio local e as regras nio
codificadas constituem uma resposta da experiéncia e da cultura profissional dos actores™ a
complexidade das interacgdes intra-escolares e da escola circunstanciada pelo meio
envolvente.

Este paradigma tedrico inscreve o simbolico e o cultural como factores relevantes na
atnibuigdo de sentido *“a vida da escola™ em complemento da analise ja efectuada, referente a

morfologia organizacional.

* A este propésito Licinio Lima (1992, p. 353), afirma; “Em tal terreno, a participacdo fende a ser
sindnimo de execugdo em conformidade, de colaboragdo dentro do universo normative estabelecido;
perante a impossibilidade e/ou a incapacidade de participar na defini¢do politica daquele universo e
perante a recusa de um envolvimento activo numa estratégia de cooptag@o mais ou menos generalizada, no
quadro de objectivos e de regras unilateralmente definidos, a participacdo passiva e mesmo @ ndo
participagdo representam respostas possiveis. "

* Walo Hutmacher (1995, p. 53) sobre estas regras salienta: “AMais do que nunca, os responsdveis politicos
e escolares sentem-se impolentes: as prdticas pedagigicas dos profissionais, as suas crengas e
representacdes, as suas atitudes face aos alunos e as aprendizagens escapam a logica do decreto”.
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Assim, a interpretacdo do modo de funcionamento da escola so faz sentido na
articulagio entre o simbdlico e o estrutural, entre o formal e o informal, entre o instituido e
o instituinte e entre o prescrito e a intervengio critica dos actores’’.

Subsidiaria dos modelos de ambiguidade (Cohen, March e Olsen, 1972), a anarquia
organizada permite conceber uma escola com: auséncia de consenso entre 0s seus membros
relativamente a valores, normas e objectivos, autonomia funcional dos varios sectores
que a compdem; negociagdo das decisdes e disseminacdo do poder e da autoridade;
desarticulagdo ou flexibilidade das estruturas e coordenagio precaria no planeamento e na
defini¢8io das politicas; auséncia de uma fundamentagio devidamente sustentada na tomada
de decisdo, variedade de processos tecnolégicos. A anarquia organizada, ndo significando
nem desorganizagio nem ma organizagio, é a imagem oposta & do modelo racional, define a
estrutura da escola como a resultante da conjugagio de pressdes exercidas e caracteriza a
escola pela precaria intencionalidade, inconsisténcia e conflitualidade dos seus objectivos,
pela ambiguidade das suas tecnologias e processos, bem como pela relativa independéncia e
desconexdo dos seus elementos organizacionais. Vejamos como em muitos aspectos o
modo de funcionamento da escola se coaduna com as trés caracteristicas basilares das
anarquias organizadas.

¢ Os objectivos da escola, sendo problematicos, confusos e incertos, nic sdo
consensualmente aceites por todos os intervenientes. Os projectos educativos das escolas
geralmente sdo imprecisos e inconsistentes nas suas finalidades, n3o se constituindo em
directivas claras para a tomada de decisdes, assemelhando-se a uma colec¢do de ideias
soltas ¢ desagregadas.

e A tecnologia usada na escola também ndo é clara. E de dificil controlo a
dependéncia entre a operagdo enmsinar e os seus resultados a aprendizagem. Mesmo
reconhecendo a mais valia que as novas técnicas pedagogicas, designadamente as do
audiovisual e da informatica, tém incutido na formagdo de professores e na prética
didictica, a transmissio de conhecimentos continua a nio ser um processo linear e
deterministico. O acto pedagdgico ndo é, pois, convertivel num conjunto de habilidades e
destrezas adquiridas com o auxilio de meios técnicos. Os proprios processos utilizados na

actividade organizacional s3o pouco claros e, como tal, raramente sio percebidos pelos

' Rui Gomes (1993, p. 27) argumenta que: "4 organizagdo ndo existe independentemente dos actores e
das suas relages de poder feitas de conflitos e negociagdes. Fm consequéncia, ndo existe um modelo ideal
de organizacdo separado dos “sistemas de acgdo concreta” através dos quais os professores gerem a sua
cooperagdio na resolugdo de problemas especificos. Ndo estando a partida previstos na organizagdo
Jormal, sdo estes sistemas que ajudam a configurar a propria estrutura da escola.”
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respectivos membros. Nio sendo sistematizados, estes processos sdo muitas vezes fruto do
improviso ou fiindamentam-se mesmo no método de ensaio € erro.

* A participagdo dos actores educativos € fluida e desarticulada e € determinada pela
fraca autonomia da escola, pelo centralismo estatal, pela burocratizagao dos servigos e por
factores de natureza motivacional. Estes determinam um envolvimento desigual e
inconsistente por parte desses mesmos actores ¢ fazem com que os membros componentes

dos espagos de decisdo mudem com regularidade.

O estudo da escola efectuado de acordo com o bindémio burocracia-anarquia remete-
nos para dois tipos de focalizagdo das organizacbes educativas: a normativa,
correspondente ao plano das orienta¢Ses para a acgio, € exercida ao nivel superficial da
organizacdo; € a interpretativa, respeitante ao plano da acgdio, contempla as camadas
organizacionais intermédia e profunda (Lima, 1991, p. 7).

A focalizagdo normativa, traduzida por regulamentos e organogramas, trata das
estruturas formais representantes da face oficial da escola (nfo a sua unica face e muito
menos a face real). Estas estruturas sdo regulamentadas através de regras formais legais
com carcter prescritivo e impositivo, obrigando a um desempenho em conformidade™.
Tais regras, sujeitas a um sistema de controlo, de vigilincia e fiscaliza¢do, sdo redigidas de
acordo com 0s preceitos juridicos e sdo transmitidas através do Diario da Repiblica (leis,
decretos, decretos-lei, portarias, despachos, despachos normativos) ** ou de outros suportes
oficiais (despachos internos, circulares, oficios circular, regulamentagdes e informagdes),
ndo podendo os actores invocar o seu desconhecimento. Sdo estas regras as instituintes da
hierarquia formal e constituem o modo pelo qual sdo veiculadas as atribuigdes e

competéncias inerentes aos cargos da hierarquia. Submetida 4 ordem burocratica da

%2 Sobre este desempenho em conformidade Maria Helena Cavaco, no sen estudo “Ser Professor em
Portugal”, afirma que:

~ "As regras do sistema evidenciam-se na burocratizagdo de certas fungdes e tarefas reduzidas a um ritual
esvaziado de sentido (...). Os professores mais novos denunciam mais faciimente os disfuncionamentos, o
Jormalismo organizativo, a falta de sentido da rotina escolar. Também confessam o seu progressivo
desinvestimento (...)"” (1993, pp. 142-143);

- “a escola como organizagdo ¢ fundamentalmente conservadora; visa manter a conformidade com o
instituido mas também a construcdo da identidade e o aprofundamento da coeréncia, proporcionando
estruturas para lular conira a angistia, para defender das pulsdes e do desconhecido” (ibid., p. 203);

53 Segundo Barroso (1997, p. 19} “(..) na maior parte dos casos, estes decretos (e em especial os seus
predmbulos) ndo passam de retérica oficial que ¢ sistematicamente desmentida pelas normas
regulamentadoras fem particular as que definem os meios e afectam recursos), bem como pelas priticas
dos diversos actores que, na administragdo central ou regional, ocupam lugares de decisdo estratégicos em
relacio ao funcionamento das escolas,”
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conexio, a analise da escola nesta perspectiva centra-se no que deve ser, sem atender aquilo
que os actores pensam que deve ser ou mesmo aquilo que é.

A focalizagio interpretativa ocupa-se das estruturas informais ou ocultas. Estas
estruturas sdo produzidas dentro da organizacdo e, ndo sendo publicas nem oficiais, so de
dificil acesso a membros que lhe sio estranhos, sobretudo por ndo terem suporte escrito. A
ordem burocratica da conexdo do estrato superficial cede lugar @ ordem anarquica da
desconexio nas camadas mais profundas da organizagiio. Esta € traduzida por regras ndo
formais (de nivel intermédio) e por regras informais (de nivel profundo) (Lima, 1991, p. 8).
Umas e outras, nio sendo oficiais, emergem das interac¢bes entre os mermbros da
organizagio e dizem respeito a interesses individuais ou colectivos e a relagdes de poder.
Distinguem-se entre si pela estrutura¢do, pelo alcance e pelo grau de confidencialidade. As
primeiras sio regras estruturadas ou semi-estruturadas, podem tomar a forma escrita,
constituem-se geralmente em interpretativas ou alternativas as formais, sio do dominio
publico e raramente sdo veiculadoras de ilegalidades; as segundas ndo s3o estruturadas,
geralmente sdo transmitidas oralmente, sio produzidas “ad-hoc” para a resolugiio de
determinados problemas, circulam de forma pouco visivel e podem assumir alguma

confidencialidade e até secretismo.

Sintetizando, podemos afirmar que a escola nio € nem uma organizagdo
completamente burocratica nem totalmente anarquica. Variando de escola para escola, cada
instituigdo educativa sera porventura um compromisso entre estas duas perspectivas, sendo
tendencialmente mais uma do que outra, consoante o desempenho dos seus actores. Cada
escola, dependente e condicionada tio fortemente pelo factor humano, é uma organizagio
individualizada e diferenciada de todas as suas congéneres, porque as praticas pedagogicas
dos professores, as suas crengas e representagbes, o ensino e as aprendizagens (estes

encarados como trabalho da sala de aula) escapam a logica do decreto.

2.2. A Escola Secundéria no Continuum entre Dois Polos Divergentes

Ainda numa focalizagio interaccionista, outra concepgio da escola, € a que resulta da
insercdo do seu “modus” organizacional ao longo do “continuum” estabelecido entre dois
extremos; de um lado, o mecanicismo que tem como caracteristica de base a normalizagéo

de processos e de métodos de trabalho; do outro, o organicismo que faz da flexibilidade, da
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adaptabilidade e da predisposigio para a inovagio e para a mudanca as suas principais linhas
de forca. A visdio mecanicista j& foi anteriormente tratada ao identificarmos a escola como
burocracia, e, em particular, como burocracia mecanicista. Nos antipodas encontra-se a
perspectiva organicista, cujas caracteristicas a identificam com uma adocracia®® (Mintzberg,
1995, pp. 457-491).

As caracteristicas fundamentais de uma e de outra sintetizamo-las no quadro seguinte:

Visio Mecanicista Visdo Organicista
+ linha hierarquica unica, ¢ hierarquias multiplas;

» coordenacdo exercida pela linha hierarqulca; |® modos de coordenagdo varios;
¢ separagio emtre os niveis operacional e|e possibilidade de concentragiio de um papel

funcional; operacional e um funcional na mesma
o especializacdo de fun¢des e de tarefas; pessoa,
* homogeneidade de comportamentos; » flexibilidade de fungdes e tarefas;
s pnimazia das comunicagdes verticais; * heterogeneidade de comportamentos;
» primazia dos procedimentos; e primazia das comunicagdes horizontais;
¢ crenga em regras ideais de organizagio; * primazia dos ajustes mutuos,
s eficacia pela estabilidade. » adaptabilidade a regras impositdrias;

» eficacia pela mobilidade e adaptabilidade.

{Adaptado de Strategor, 1993, p. 197)

Na “escola mecanicista” existem quatro dimensdes fundamentais: a burocracia
hierarquica, a divisdo do trabalho, a impessoalidade da organizagio e a predominincia da
cultura da dependéncia e da execucdo (Barroso, 1995, p. 407). Os professores tém fungdes
especializadas e uma hierarquia vincada, as regras sio pormenorizadas e face a elas sdo
obrigados a estereotipar 0s seus procedimentos, a estrutura dos horarios, das classes e da
divisdo curricular € bastante rigida, a autoridade pertence ao chefe de estabelecimento e

transmite-se, via hierarquica, através dos cargos de gestiio intermédia.

% A adocracia ¢ uma das configuragdes estruturais de Mintzberg por nés nio pormenorizada, dado ndo se
adaptar ao estudo da escola. E uma estrutura mével (por vezes ad hoc), quase sempre complexa, por vezes
ambigua e muitas vezes conflitual, ¢ sustentada por um sofisticado sistema técnico baseado em tecnologia de
ponta. E adaptavel, dinimica e descentralizada e permite a cada um dos seus sectores de actividade uma
grande autonomia, sustentada por negociagdes ¢ contratualizagdes multilaterais e realizadas através de um
ajustamento mituo permanente ¢ implicativo da responsabilizacio de todos o5 actores. Tem uma existéncia
precaria dependente da duragio dos projectos e, como tal, tem de estar preparada para reciclagens
periodicas e para uma inovagdio constante.
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A “escola organicista” é caracterizada pela auto-regulagio de uma rede de sistemas,
pela minimizagio da especificidade dos papéis profissionais, pela consideragdc dos recursos
humanos como parte integrante do sistema e pelo acentuar de uma cultura de interacgdo e
de solugdo. Os professores, mercé de um conjunto de regras difusas e de fungbes pouco
especificadas, dispdem de grande margem de manobra®® quer nas relagdes pessoais, quer na
definicio de objectivos proprios para a execugdio da sua actividade; a estrutura flexivel
institucionaliza uma organiza¢do curricular moldavel e permite um grande grau de
maleabilidade tanto na elaboragio dos horirios como na constituigdo das turmas; a
autoridade € colegial e as decisdes sdo tomadas de forma participativa e democratica pelos
diferentes grupos profissionais representados num conselho académico.

As influéncias incutidas nos sistemas educativos nas ultimas décadas, resultantes tanto
do desenvolvimento das ciéncias pedagogicas como do impacto e dos progressos
conseguidos pela investigacdo em administracio educacional, tém preferenciado claramente
0s aspectos organicos da organizagdo escolar em detrimento dos de natureza mecanica, no
entanto “a mudanga da cultura orgamizacional é um processo lento e desgastante: a
passagem de uma escola instrumentalizada e estdtica, a uma escola personalizada e

dindmica, ndo se fara sem persisténcia” (Cabral, 1996, p. 85).

O sistema bipolar que nos é proposto pela visdo mecanicista e pela visfo organicista,
constitui-se num referencial unidireccional, cujos pdlos, correspondentes a cada uma destas
perspectivas, definem um segmento no qual se ira inscrever cada escola, consoante se
aproxime mais de uma ou de outra das tendéncias. Jofio Barroso, baseado nos estudos de
Hoyle (1986) afirma mesmo que a configuragio das escolas entre os modelos mecénico e
orgénico varia de escola para escola, e dentro da mesma escola, pelo que o mais correcto
seria a formulacdo tedrica de um terceiro modelo, situado entre os dois modelos anteriores.
Este modelo, a que o proprio autor chama de “profissional (...) é um modelo que mistura
as caracteristicas burocrdticas e ndo-burocrdticas da organizacdo, adaptando-a quer a

realizagdo de tarefas rotineiras, quer ndo-rotineiras”. (Barroso, 1995, p. 410)

%5 A necessidade desta margem de manobra ¢ evidenciada por Cavaco (1993, pp. 203-204) da seguinte
forma: “Quanto mais as sociedades se complexificam mais os sistemas se devem flexibilizar, as estruturas
diferenciar-se organicamente e aligeirar-se, fluir a informagdo, dialectizarem-se as relagdes. E neste
quadro que perspectivamos a funcdo do professor como agente de mudanca social porgue “se a
complexidade e a mudanga tornam o futuro largamente indeterminado, nunca como hoje esteve o futuro
tdo inscrito no presente.”
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Tendo em conta o continuum inter-polar que vimos defendendo, podemos afirmar que
o modelo designado de profissional se insere ao logo do segmento, cujos extremos s30
ocupados pelas perspectivas mecanicista e organica. Neste modelo, de uma regulagio
baseada no controlo da conformidade com as regras, caracteristica do funcionamento
burocratico, tende-se para uma regulagiio baseada no controlo da conformidade com as
finalidades da acgdo, proprioc de um modo de funcionamento mais profissional. “Ao
reclamarem o direito de participarem, de forma maioritdria e decisiva na escolha dos
membros dos orgdos de direc¢do, impondo a condigdo desses membros serem também
professores, e de preferéncia da propria escola, os profissionais procuram garantir que
uma partilha de interesses, valores e concepcdes de base profissional (docente) entre a
direc¢do e eles proprios, conduza mais facilmente ao reconhecimento da competéncia
profissional como fundamento do poder e da autoridade e portanto a prioridade dos
critérios pedagdgicos sobre os de natureza administrativa ou gestiondgria” (Dinis, 1997, p.
93).

Daqui resulta, por conseguinte, um fluxo de forgas atractivas e repulsivas que advém
da interacgdo entre estruturas de autoridade hierdrquica e estruturas colegiais, da tensdo
entre conformismo e adaptabilidade e da capacidade interna da escola aproveitar as franjas
de autonomia e de disputar os vazios e as zonas de incerteza que lhe sdo concedidas ou que
ela propria conquista. Em suma, o modelo profissional é tanto mais profissional quanto
maior for a capacidade do profissionalismo docente para conquistar terreno no campo do
racional-legalismo e quanto maior for a predomindncia da “autoridade do saber e¢ da

competéncia” sobre a “ autoridade do poder”.

Um paradigma explicativo deste tipo de analise relacional encontramo-lo no “Modelo
das Esferas de Interacgdo” (Interacting Spheres Model, Bacharach, 1981)°. Este assenta
na perspectiva da coexisténcia e interac¢io simultdnea de dois envolvimentos decisionais
muito diferentes - o racional e programado e o flexivel e nfio prescritivo, o primeiro de cariz
mecanico e representative das teorias classicas, o segundo de indole orgénica e inscrito nas

teorias dos sistemas sociais.

> Este modelo foi utilizado por Rui Gomes (1993, p. 69), por Jodo Barroso (1995, p. 413) e por Luis Dinis
(1997, p. 100).
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Este modelo define duas esferas de influéncia predominantes, a zona da
administracio e a zona profissional ou zona dos professores’’, cada uma delas com
objectivos proprios a que corresponde simultaneamente uma certa margem de poder, de
autonomia e de decisio. A primeira zona corresponde um envolvimento racional e
programado, enquanto a segunda diz respeito a um ambiente decisional flexivel ¢ néo
prescritivo. Existe entre estas duas zonas, uma zona intermédia de disputa e incerteza, que
¢ uma zona de “turbuléncia” sujeita aos jogos de poder, onde as decisoes sdo tomadas
através de negociagio. Sobre esta zona intermédia Rui Gomes (1993, pp. 72-73) conclui
que “dentro deste paradigma, mais do que procurar a racionalidade dos sistemas formais,
importa destacar os vazios e as zonas de incerteza da escola que proporcionam janelas de

oportunidade e estratégias diferenciadas aos diversos protagonisias "3

O esquema que se segue d4-nos uma imagem do que acabamos de afirmar. Baseando-
nos matematicamente na teoria dos conjuntos, podemos afirmar que a probabilidade de
conflitualidade organizacional varia na razdc directa da densidade com que estiver
preenchida a intersecgdo dos dois conjuntos representativos da zona da administragdo e da
zona do professor. Simultaneamente, quanto mais elementos de disputa e incerteza houver
maior tera que ser a capacidade negocial e o potencial persuasor, sabendo-se que € nesta
zona que se conseguem os ganhos e perdas de influéncia organizacional e os avangos e

recuos entre a tendéncia mecanica da administragdo e a tendéncia orgénica do professor.

57 Segundo Dinis (1997, pp. 99-100) “O Modelo de Esferas de Interacgdo {..) introduz uma zona de
interacgdo entre as esferas de influéncia dos profissionais e dos administradores, ou seja, uma zona de
incerteza e ambiguidade onde as solugBes s6 podem ser encontradas por via da negociagdo. Este modelo
postula por conseguinte a existéncia de uma zona de intervencdo dominada pelos administradores e ndo
contestada pelos profissionais (dominio administrativo), a existéncia de uma zona onde pontifica a
influéncia e poder dos profissionais e que os administradores ndo poem em causa (dominio pedagdgico) e
finalmente uma zona onde ndo é claro o dominio de nenhum dos dois grupos de actores”,

5% De acordo com Crozier ¢ Friedberg (1977, p. 72)“Le pouvoir d'un individu ou d'un groupe, bref, d’un
acteur social, est bien ansi fonction de !’ampleur de la zone d'incertitude que Uimprévisiblité de son
propre comportement lui permet de contréler face d ses partenaires”.
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Modelo das Zonas de Interact;s’ios‘9

v

Zona do Professor

Zona da Administracio ona de Disputs
¢ Incerteza
. ordem negociada . envolvimento flexivel
. resolugdo de conflitog . decisdes de ensino

. bolsas de autonomia

. envolvimento raciona
. decisdes gerais

. autonomia relativa
autoridade

o4
<

(Extraido de Gomes, 1993, p. 69)

Este quadro tedrico fundamenta do ponto de vista analitico alguns dos aspectos do
nosso campo de analise - a coordenagdo pedagdgico-intradisciplinar nas escolas secundarias
portuguesas -, por serem originarias do modelo burocratico e das diversas fases da sua
evolugio e por terem a marca de uma tensdo permanente entre imperativos de ordem
burocratica e interesses de ordem profissional. Tensdo essa que se traduz “nas proprias
variagdes legislativas fazendo com que as normas se aproximem ou se afastem de um ou
de outro dos modelos, conforme a situagdo politica, o jogo de forgas entre professores €
administradores, ou as diversas coligagdes e sub-coligagdes que se produzem enire oS dois

campos ou no seu interior”. (Barroso, 1995, p. 415)

Pela pertinéncia de que se revestem para o presente trabalho distinguimos
seguidamente algumas focalizagOes interpretativas deste assunto levadas a cabo por

investigadores portugueses.

Jodo Barroso (1991, p. 71) identificou trés tipos de relagdes entre 0s administradores
e os profissionais: no primeiro tipo “a ac¢do dos administradores sobrepbe-se a dos
profissionais”, podendo originar uma burocratizacdo da pedagogia ¢ a subordinagio dos
critérios de natureza pedagogica aos critérios administrativos; 0 segundo tipo respeita a
“separacdo entre as zonas dos administradores e dos profissionais”, com o0

“gstabelecimento de um contrato implicito entre eles”, pelo qual o director nao interfere na

9 Ver a este proposito: na investigagio de Jodo Barroso (1995, pp. 413-414) a caracterizagio do /nteracting
Spheres Model (ISM) utilizado por Hanson para analisar o “interface profissional-burocratico™ no governo €
na tomada de decisfo; e na investigagdo de Luis Dinis (1997, pp. 96-104) a “Discussdo de um Conceito: Da
Dualidade & Extensio de Papéis do Administrador Escolar”.
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sala de aula e os professores aceitam ndo participar na politica da escola; o terceiro tipo
refere-se & “articulagdo da zona dos administradores com a dos profissionais”, visando a
compatibilizagio das “solugdes administrativas ao exercicio das competéncias dos

profissionais”.

Rui Gomes (1993, p. 70) identificou e diagnosticou, da forma que a seguir se
apresenta, as varias “zonas” do sistema educativo portugués, com destaque para a zona de

disputa e incerteza, até entdc nunca inventariadas (na palavra do autor).

Zona da Administragido Zona de Disputa e Incerteza Zona do Professor
. Orgamento geral . Projectos especiais da escola que. Gastos especificos do grupo
necessitam de recursos suplementares disciplinar

.Deﬁnigﬁodoscurricula.Prepara@odecurriculalocaisedc. Decisdes do processo  de

nacionais escola. Preparagio de  programas ensino-aprendizagem
especiais para a comunidade
. Qualificagio dos recursos|. Formagdo continua centrada na escola; | . Selecgdo de dreas de formagdo
humanos qualificagiio e creditagio; projectos de
investigaciio
. Projectos interdisciplinares

_Politica nacional de relagio | .Projectos sicio-educativos de intervencio
escola-meio comunitiria

(Extraido de Gomes, 1993, p. 70)

Como podemos constatar os elementos que O autor colocou na zona de disputa e
incerteza, na altura e de acordo com o Despacho 8/SERE/89 de 3 de Fevereiro, eram da
responsabilidade do conselho pedagégico e das suas estruturas de apoio, designadamente o
conselho de grupo, o delegado de grupo, o conselho de turma, o director de turma, o
conselho de directores de turma e o coordenador dos directores de turma. Daqui podemos
inferir como o conselho pedagogico da gestdo democrdtica era tomado como o orgdo de
debate politico da escola, o locus de (re)negociagdo entre os varios actores educativos,
onde se jogavam os interesses da administragao, representados pelo presidente do consetho
directivo™ e seu presidente também, com os interesses profissionais dos professores ¢
sdcio-educativos dos alunos, representados pelos delegados de grupo, peio orientadores de

estagios pedagégicos, pelo coordenador dos directores de turma, por um delegado dos

% O vice-presidente do conselho directivo nas escolas preparatorias e secundarias (C+S) tamb¢m ¢ elemento
do conselho pedagégico. O secretirio do conselho directivo também ¢ elemento deste conselho, sendo a sua
presenga obrigatoria apenas quando forem tratados assuntos relativos ao apoio socio-educativo.
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alunos por cada ano e curso do ensino secundario, por um representante da associagio de

pais e encarregados de educagiio e por um representante do conselho consultivo.

Luis Dinis (1997, p. 101) no seu estudo sobre o “Presidente do Conselho Directivo -
O profissional como Administrador”, admite uma significativa area de sobreposi¢do de
zonas de influéncia pelo facto do administrador escolar ser um professor eleito e da propria
escola, verificando-se em consequéncia que “@ legitimidade do poder e da autoridade do
conselho directivo e do seu presidente tém natureza politico-corporativa ” isto €, “para os
prafessores poucos assuntos sdo exclusivamente administrativos” € “o presidente do
conselho directivo, pelas mesmas razdes, ndo confine as suas actividades ao dominio
administrative”. Os primeiros sentem-se no direito de discutir todos os assuntos da escola €
o segundo reconhece-se¢ primeiro que tudo “como wum professor que exerce

conjunturalmente fungdes de administrador escolar”.

A rematar e contextualizando a problematica do nosso estudo na exploragdo
conceptual que efectudmos, colocam-se-nos algumas questdes relativas & forma como €
desempenhado o cargo de delegado de grupo. Tais questdes incidem no confronto
estabelecido entre o decretado e o praticado e entre o formal e o informal. Assim, €
importante analisar se o delegado: é o que legalmente foi concebido ou é mais o resultado
da influéncia e dos interesses profissionais, ¢ mais profissional ou mais gestor, como
professor gestor privilegia mais a dimensao pedagogica-didactica ou a dimensao
estritamente gestionaria.

Com o trabalho de campo procuraremos fazer luz sobre estes € outros aspectos, no
entanto ndo deixamos desde ja de constatar que “os actores detém sempre alguma margem
de liberdade, e que as escolas se constituem como campos de acgdo onde as estratégias
dos actores se organizam e desenvolvem, nmuma complexa rede de aliangas e oposicoes,
pelo dominio das zonas de incerteza, num vai-e-vem de subjectividades e afectos” (Dinis,
1997, p. 30), ndo sendo, nesta perspectiva, o cargo de delegado de grupo indiferente a este
jogo de interacgdes.

E neste ambito que aceitamos estratégica ¢ metodologicamente a tese de que ndo
existe nenhum modelo tedrico puro que, por si so, explique a globalidade da organizagdo e
do funcionamento da escola secundaria. Reconhecemos, assim, a necessidade e a
pertinéncia de encontrar uma solucdo eclética entre o normativo, 0 €ONEXo, 0 mecinico e 0

formal por um lado, e o néio prescritivo, o informal, o orgénico e o desconexo por outro.
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Assim, parece-nos constituir a “anarquia organizada” um modelo simultaneamente
complementar e sequencial do paradigma burocratico, conjugando a visdo estruturalista e
reguladora do poder instituido deste, com a visdo simbolica de ligagdo articulada referente a
ac¢do e & cultura dos actores daquele. Esta preferéncia deve-se a duas ordens de razoes:
primeiro pela obrigatoriedade de assumirmos uma opgo credivel, evitando uma disperséo
metodologica dissuasora e inconclusiva, segundo, porque estes modelos nos parecem
aglutinar um universo de ideias dispersas por outros modelos. E Licinio Lima (1995, p. 10)
quem, em parte, valida a nossa posi¢do ao referir que “entre os modelos culturais, 0s
modelos da anarquia organizada, os modelos politicos (.) existem mais pontos de

semelhanca do que de diferenca”.

3. CONCLUSAO

Como resposta & questio que langou este capitulo - a escola secundéria: que estrutura
organizacional ? -, consideramos que a escola secundaria portuguesa € tendencialmente uma
organizag¢do de linha e staff, estrutura esta que configura nos diversos orgdos as seguintes
ligaghes estruturais:

e os orgios da cadeia hierdrquica séo compostos, no topo, pelo conselho directivo /
director executivo; na hierarquia intermédia, pelos chefes de departamento curricular, pelos
delegados de grupo, pelos coordenadores dos directores de turma e pelos directores de
turma; e na base, pelos professores, enquanto membros do centro operacional,

e 0s orgdos de staff sdo constituidos, no topo, pelo conselho pedagogico, e a nivel
intermédio pelos consethos de delegados de grupo, de departamento curricular, de grupo,
de directores de turma e de turma.

A escola secundaria organiza o trabalho docente segundo uma compartimentaliza¢do
matricial. Esta conjuga a estruturagdo funcional com a organiza¢do por destinatérios
(alunos), confrontando a coordenagio vertical e horizontal intradisciplinar {ou de disciplinas
afins), realizada pelos departamentos e conselhos de grupo, com as coordenagdes horizontal
interdisciplinar e socio-educativa a cargo dos conselhos de directores de turma e dos
conselhos de turma.

O sistema educativo portugués, a nivel de macro-estrutura, consideramo-lo como uma

burocracia mecinica publica (Gomes, 1993, p.49), e a escola situamo-la num referencial
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bidimensional, composto por dois eixos: um correspondente ao controlo burocratico
caracteristico de uma burocracia mecdnica, outro baseado na afirmagdo do profissionalismo
docente referente a uma burocracia profissional. A escola integra, assim, o campo de
intersec¢io destas duas burocracias, tendendo mais para uma ou para a outra, consoante as
respectivas caracteristicas se conseguirem impor.

Por sua vez, a estandardiza¢dio das qualificagdes docentes, aliada &4 margem de
autonomia na sala de aula e & consequente horizontalizagdo da profissdo, configuram as
estruturas de coordenacgiio pedagogico-disciplinar como burocracias profissionais publicas
(Gomes, 1993, p. 49).

Esta caracterizagio da escola ancora na tensdo entre influéncias diversas,
estabelecidas, sobretudo, aos niveis da administragdo central ¢ das estruturas de gest&o
intermédia, estas como factores de projecgdo da cultura profissional docente, aquelas como
normalizadoras do sistema organizacional da escola. Deste confronto resulta o©
posicionamento da escola na sua globalidade estrutural entre as configuragdes burocratas

mecanicista e profissional.

Em suma, o diacronismo organizacional nas escolas secundarias deriva das sinergias
estabelecidas entre a convergéncia e a divergéncia inter-polares, consequéncias do
confronto entre o burocrata e o anarquico, entre o legal e o real, entre 0 formal e o informal
e entre 0 mecinico e o organico. Assim “a gc¢do organizacional ora apresentard um modo
de funcionamento a que chamaremos conjuntivo, ora apresentard um modo de
funcionamento disjuntivo. (...) ora se respeita a conexdo normativa, ora se rompe com ela
e se promove a desconexdo de facto” (Lima, 1991a, p. 6).

A escola é, pois, o resultado da interacgdo entre o controlo institucional e o controlo
do actor: o primeiro assenta no sistema de controlo administrativo-burocratico fixado para
todo o pais, o segundo configura-se em torno do clima escolar, através da informalizagio de
praticas e normas que determinam a idiossincrasia cultural real de cada escola. Dependendo
fundamentalmente da ac¢io dos individuos que a constituem, a escola ndo ¢, contudo, o
somatério dos varios influxos individuais, ela constitui-se num colectivo em que a dindmica
do todo funciona em unissono e é muito maior que a soma das dinimicas das partes suas
constituintes.

Tmporta reafirmar que nenhuma escola secundaria corresponde na integra a qualquer
dos modelos estruturais que esta abordagem tedrica tratou: umas aproximam-se mais de um

do que de outros; outras apresentam um conjunto dispar de caracteristicas que tornam
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impossivel classifica-las de acordo com qualquer deles. No entanto, a sistematizaco
conceptual apresentada da-nos a possibilidade de constatarmos como as caracteristicas
organizacionais condicionam ¢ determinam a forma como é exercido do cargo de delegado

de grupo, o que veremos a seguir.
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CAPITULO 2

PROFISSIONALISMO, ESPECIALIZACAO E PARTICIPACAOQ
DOCENTES:

O PAPEL DO DELEGADO DE GRUPO



No presente capitulo, estudamos o desempenho do cargo de delegado de grupo a luz
do profissionalismo docente, problematizamos as implicagdes exercidas pela especializa¢do
na diferenciacio funcional dos professores e tomamos a autonomia pedagdgica como
circunstanciadora e reguladora da participagio e a cultura profissional como elemento

determinante da iniciativa docente.

1. QUE PROFISSIONALISMO DOCENTE ?

Autores ha que, ndo considerando a actividade docente como uma verdadeira
profissdo, a inscrevem num estadio interior da sequéncia ocupagdc —> semi-profissdo —»
profissdo. Etzioni (1969) serve-se dos professores para exemplificar a existéncia de
ocupa¢des sociais detentoras de uma prt:ﬂissionalidz:lde61 fraca ou incompleta, is quais
atribui o estatuto de “semi-profissio”. Huberman (1986, cit. Mendes, 1996, p. 11) afirma
gue “vdrios analistas orgamizacionais caracterizam o professor do ensino primdrio e

secundério de “semi-profissional”, isto é, alguém que estd a meio caminho entre o

* Segundo Antdnio Mendes (1996, pp. 16-17) a “profissionalidade” € o primeiro estidio da construgdo da
profissio, aquele a que corresponde o despoletar do processo de profissionalizagdo ¢ ¢ caracterizado pelo
“processo de melhoria das capacidades e de racionalizagdo dos saberes realizado no exercicio da
profissdo, o que conduz a um maior aperfeicoamento e a uma maior eficdcia individual e colectiva™, 0
segundo momento que designa por “profissionismo/corporativismo” esta ligado as “estratégia e retdrica
utilizadas pelo grupo profissional para reivindicar uma promogdo na hierarquia das actividades (...) com 0
objectivo claro de elevar o estatuto social da actividade. (...) Trata-se na verdade de um momento de
elevado comprometimento corporativista, em que as forgas aglutinadoras do grupo pretendem “impor” ©
reconhecimento da actividade como profissdo™; o terceiro estadio denominado de “profissionalisme”
prende-se com a “adesdo, 4 escala individual, & retérica e as normas estabelecidas colectivamente, através
de um processo de socializagdo profissional”.
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estatuto de funciondrio puiblico e o de profissional liberal”. Antonio Novoa (1987, p. 45)
considera a profissionalizagio como um processo de institucionalizagdo das profissdes,
cabendo ao Estado burocratizado fixar e definir as condi¢des de exercicio da actividade, de
acesso a cada grupo profissional, bem como a sua regulamentagdo e controlo, tarefas estas
que o estado desburocratizado delega parcialmente nas associagbes profissionais,
designadamente as que respeitam & organizacio da sua propria actividade profissional.
Carlos Estéviio e Almerindo Afonso (1991) caracterizam a situagdio actual do professor em
Portugal “pela existéncia de um profissionalismo docente difuso, desigualmente
vivenciado pelos professores™. Rui Gomes (1993, p. 74), argumentando que oS
professores ndo controlam nem sio responsabilizados pelos resultados do seu trabalho,
caracteriza a docéncia como “um semi-profissionalismo assumido por muitos
professores’ﬂ.

Por sua vez, Joio Barrose (1998, p. 27) afirma que no desenvolvimento de um
processo de autonomia “é preciso desenvolver na escola uma cultura de colaboracdo e de
participacdo entre todos os que asseguram o funcionamento da escola, tendo em vista a
defini¢do e a realizacio de objectivos comuns.” De entre todos os colaboradores e
participantes o autor destaca os professores por constituirem “uma forca de trabalho
altamente especializada e qualificada que em muitos casos se aproxima de um corpo

profissional”.

No ambito deste trabalho ultrapassamos estas diferenciagbes terminologicas,
designadamente as que sdo estabelecidas pela triade ocupagdo - semi-profissdio - profisséo,
porque o nosso objectivo reside na determinagdo das sinergias internas que a propria
actividade profissional desencadeia nos actores em campo, bem como nas caracteristicas de
autonomia, envolvimento, participagio e autocontrolo com que os professores, inseridos
nas estruturas curriculares-disciplinares, desenvolvem o seu trabalho, numa logica de
subordinagiio vertical ou de cooperagdo horizontal.

Vérias tém sido as tipologias utilizadas para caracterizar e circunstanciar o

profissionalismo docente.

62 Para a construgiio de uma nova identidade profissional dos docentes estes autores preconizam que a Seguir
a esta fase insipiente succderia uma fase intermédia designada por “identidades instdveis” e caracterizada
pelo conflito manifesto e pelo “questionamento de algumas formas de sujeigdo entre professores”, por fim,
e a culminar todo este processo evolutivo, atingir-se-ia a fase da “identidade estratégica” pela qual seriam
reconhecidos como grupo profissional. (Estevio e Afonso, 1991, pp. 155-165)
6 K esta uma das razdes que leva o autor a discordar da insercdo das escolas na configuragdo burocritico~
profissional de Mintzberg (Gomes, 1993, p. 74).
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Joidio Barroso (1995, p. 415), baseado numa proposta apresentada por Hoy ¢ Miskel
em 1982 e descrita por Borrell Felip em 1989, explicita que ao modelo profissional
corresponde um alto grau de profissionalizagdo e um baixo grau de burocratizagio, sendo
os seus membros vistos com capacidade e competéncia profissionais para influenciarem as
decisbes, e constituindo-se as normas € as regras néo impositivas, como um corpo de
orientagdes e pistas de acgdo.

Este modelo inscreve-se na tabela quadripartida sobre a tipologia de estruturas

organizacionais das escolas que a seguir se apresenta:

Grau de Profissionalizag@o

alto baixo
Grau de alto Tipo I - Weberiano Tipo II - Autoritirio
Burocratizagiio | baixo Tipo III - Profissional Tipo IV - Caético

(Extraido e adaptado de Barroso, 1995, p. 415)

Oposto ao modelo profissional encontramos o modelo autoritario. Neste a
autoridade é centralizada e fortemente hierarquizada, e o poder, concentrado no vértice da
piramide, ¢ exercido no sentido descendente e as regras constituem directivas obrigatonas e
sao dotadas de grande impessoalidade.

Os modelos weberiano e cadtico encontram-se também em campos opostos entre si e
sio definidos, respectivamente, através da consisténcia / inconsisténcia, da conformidade /
contradigio e da eficacia / ineficacia.

Outra tipologia, referente is condi¢des de exercicio da profissdo docente, €-nos
apresentada por Rui Gomes (1993, pp. 48-49), que fundamentando-se numa tensdao
complexa e polémica entre a desprofissionalizacéo e a profissionalizagdo docentes®, assenta
no desenho de trés correntes principais®.

A primeira corrente corresponde a proletarizac@o-desprofissionalizagdo  dos

professores, caracterizada por um grande centralismo estatal, através de uma tecnoestrutura

54 Sobre a desprofissionalizagdo e a profissionalizagdo docentes Loureiro (1997, p. 92) afirma que “o debate
actual em torno da actividade docente situa-se assim, numa tensdo complexa e polémica entre a
degradagio (desprofissionalizacdo) e a sua profissionalizacdo/reprofissionalizagdo, que pressupbe uma
interacgdo constante entre duas relagdes no trabalho (a relagdo salarial e a relagdo profissional) a que
correspondem duas fontes distintas de poder (capital e saber profissional), que impede toda wma visdo
simplista dos movimentos que afectam a organizagdo do trabalho e a estruturagdo das actividades na
economia capitalista.”
65 A interpretagio desta conceptualizagdo de Rui Gomes foi efectuada com o apoio de “4 Profissionalizagdo
dos Professores - Retérica ou Mito” (Loureiro, 1997, pp. 92-99).
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igualmente centralizada estataimente, com a concepgiio do trabalho separada da execugao®
e com um controlo apertado a nivel dos processos de trabalho, caracteristicas estas que
correspondem a burocracia mecanicista. E uma corrente pessimista que corrobora o reforgo
do papel intervencionista do Estado na regulagio através de uma racionalidade instrumentai
implicativas de um agravamento da dependéncia da actividade docente, tanto do ponto de
vista ideologico como técnico. O professor ndo € mais que um executante de conhecimentos
produzidos por especialistas externos, a partir de um controlo remoto da pratica docente.

A segunda ¢ a corrente bipolarizada, correspondente a proletarizagdo de muitos e a
profissionalizacdo de poucos, em que a desqualificacio da maioria e a sobrequalificagio de
uma minoria contribui para o aumento da diferenciagio horizontal e determina uma maior
hierarquia vertical. Esta minoria consegue uma melhor “posigdo profissional” através da
participagdo em tarefas de gestdo da escola ¢ da realizagiio de cursos de especializagdo e de
pos-graduagdo. A bipolarizagdo manifesta-se através do controlo do saber e da criagdo ¢
institucionalizacio de subuniversos de significados relativamente autonomos, que partilham
os mesmos conhecimentos especializados, restringindo o acesso a outros profissionais. O
acréscimo de especialistas e da hierarquia nas escolas constitui uma fonte de pressdes de
transformagfio da escola tendencialmente numa estrutura divisionaria®’.

A terceira corrente respeitante 4 ndo proletarizagdo e a profissionalizacdo dos
professores corresponde a uma burocracia profissional e pressupde uma ampla margem de
autonomia das escolas com uma incrementada diversificagdo profissional vertical dos
professores, acompanhada da requalificacdio dos restantes professores € do aumento de
protagonismo das associagdes profissionais na formagio dos seus membros. Ao contraro
das anteriores, esta corrente aposta na diversificagdo dos contextos de trabalho docente,
proporcionando-lhes um  consideravel controlo do seu proprio trabalho. A
profissionalizagio docente assenta aqui nas seguintes estratégias ¢ dindmicas de acgio:
constitui¢iio de associagdes profissionais; construgdo de um novo tipo de saber identitario
da profissio ¢ de um codigo ético de funcionamento enformador das regulagdes
profissionais; edificagio de uma cultura profissional indiciadora de um incrementado critério
de exigéncia em relagdo & carreira; utilizagio de mecanismos de selecgio e diferenciagdo

suportes de uma carreira docente assente no mérito e na qualidade;, desenvolvimento

6 Neste sentido Ana Benavente (1992, p. 54) considera os professores “prisioneiros de muitltiplas
contradicdes, lanto internas ao mundo docente, como na relacdo com as autoridades, sendo
responsabilizados pelo sucesso de medidas que ndo contribuiram para definir.”
¢ Egta é uma das estruturas de Mintzberg ja apresentada ¢ ndo desenvolvida por, na nossa opinido, nfo se
coadunar ao estudo da escola.
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profissional baseado numa autonomia profissional exigente e responsavel (NOvoa, 1991, pp.
22-29).

Enfatiza este autor que a ultima corrente implica a articulago da burocracia
profissional interna a escola com uma organizagdo profissional corporativa a cargo das
associagBes profissionais, externas a escola. Nas burocracias mecanicistas publicas, como €
o caso do sistemna educativo portugués, tudo é padronizado por uma tecnoestrutura situada
na esfera da administracio central ou regional e a autoridade assenta numa posigio
hierarquica. Nas burocracias profissionais, com um tecnoestrutura reduzida, os padrdes de
funcionamento sio oriundos das associagdes profissionais ou da formacao especializada ¢ a
autoridade € consequéncia da competéncia profissional reconhecida pelos pares
profissionais. Esta correnté, contrariamente as anteriores, ndo implica uma correspondéncia
directa entre a hierarquia organizacional e o status social dos professores.

As duas ultimas correntes - a bipolarizagio e a profissionalizagdo - supdem o
abandono da homogeneidade da profissio. A bipolarizagdo conduzird a uma segmentacdo
da profissdo, através de um sector minoritario altamente qualificado, correspondente a
categorias superiores da profissdo, € de uma larga maioria votada a estagnaciio profissional.
A profissionalizagdo preconiza um aumento da diferenciagdio vertical, correspondente a
categorias de mais elevada qualificagdo profissional, e simultaneamente a requalificagéo

horizontal dos restantes professores.

Sintetizando as ideias anteriores, podemos afirmar que na escola secundaria actual se
vive uma tendéncia para a situagdo intermédia da tipologia de Rui Gomes - corrente
bipolarizada - com a proletarizagio de muitos em detrimento da profissionalizacio de
poucos. Contudo, tal ndo significa que o cargo de delegado de grupo dependa da obtengio
de uma profissionalizagio especifica para o desempenho do cargo, por um lado dadas as
fracas expectativas que a reforma da gestdo tem vindo a criar quanto a formag3o para o
desempenho de cargos de gestdo intermédia, e por outro lado devido a propria cultura
docente, ciosa que estd em garantir a manutengdo do controlo do seu proprio trabalho®,

nio abdicando para tal, de manter como delegado um professor indiferenciado, cujos

% Como refere Michael Apple (1997, p. 76), os professores t2m um pape! activo “ao tentarem voltar a
ganhar algum tempo, a resistir & perda de controlo do seu proprio trabalho.”
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critérios de seleccdo assentam sobretudo na rotatividade, na precaridade e na
transitoriedade do cargo®.

E neste profissionalismo de base, designado por Carlos Estévdo e Almerindo Afonso
(1991, pp. 155-165) de “profissionalismo docente difuso, desigualmente vivenciado pelos
professores”, que a cultura colectiva dos professores sustenta uma certa letargia para a
mudanca™. A capacidade e competéncia profissionais de influenciar as decises, de
aproveitar as franjas de autonomia e de disputar os vazios e as zonas de incerteza, de
sobrepor a autoridade do saber e da competéncia 4 autoridade do poder, de transformar as
infidelidades normativas em regras e normas informais alternativas as formais, fazem com
que as estruturas de gestdo intermédia de natureza pedagogico disciplinar se aproximem de
um modelo profissional. Este modelo situado entre os modelos mecanico e organico” é
caracterizado por misturar “as caracteristicas burocrdticas e ndo-burocrdticas da
organizagdo, adaptando-a quer a realizagdo de tarefas rotineiras, quer ndo-rotineiras”.

(Barroso, 1995, p. 140)

2. A ESPECIALIZACAO E A DIFERENCIACAO FUNCIONAL DOS
DOCENTES

A especializagio dos professores estd reconhecida na lei. A Lei de Bases do Sistema
Educativo (Lei n° 46/86, de 14 de Outubro) no seu art® 33°, ndo se limitando ao
“background” que era dado pela experiéncia e pelos dotes naturais, reconhece a importancia
da formagdo especializada de docentes através da realizagdo de cursos de especializagdo, a
nivel de pos-graduagdo que promovam a preparagéo de pessoal qualificado para o exercicio

de fungdes tanto de natureza pedagodgica como de natureza administrativa.

& Neste sentido Maria Helena Cavaco (1993, p. 161) afirma que os professores portugueses “vivem como
que uma solidariedade culpabilizante, que os inibe de definir as regras deontolégicas da profissdo e de
assumir, colectivamente, as exigéncias de rigor e de qualidade vocacional imprescindiveis & afirmagdo
profissional que desejam.”
70 Neste sentido, ¢ de prever que s professores se refugiem na defesa da autoridade profissional, reforgada
pela reivindicagdo mais clara do monopélio da competéncia cientifica e pedagogica, fazendo ressurgir, de
algum modo, o mito do profissionalismo (Estévio e Afonso, 1991, p. 161).
" Vide ponto 2.2. do 1° Capitulo - 4 Escola Secunddria no Continuum entre Dois Pélos Divergentes.
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De igual forma o Estatuto da Carreira Docente no seu Art® 14° determina que ‘@
Jformagdo especializada’® visa a qualificagdo dos docentes para 0 desempenho de funcoes
ou actividades educativas especializadas e ¢é ministrada nas instituigdes” de ensino
superior vocacionadas para a formagdo inicial de professores ou cujo ambito de formacdo se

situe em dominios relacionados com o desenvolvimento do sistema educativo e das escolas.

Relativamente 2 especializagio e a diferenciagdo funcional dos docentes vive-se um
momento de alguma bipolarizagdo opinativa de sentidos opostos: uma marcadamente
pessimista e outra de contornos optimistas.

No primeiro campo encontramos os que, como Michael Apple (1989), consideram a
divisio do trabalho como dispersora, responsabilizando-a pela desprofissionalizagio € pela
“desqualificacdo intelectual” dos professores, que, assim, se tornam cada vez mais
dependentes de especialistas externos. Esta corrente inserindo-se na area do primeiro
estadio de Rui Gomes (proletarizagio/desprofissionalizagéo), vaticina que a separagdo entre
a concepgio, entregue a especialistas externos, € a execucdo, a cargo dos proprios
profissionais, traduzir-se-d na degradagdo dos servigos prestados e, consequentemente,
numa generalizada e evolutiva desqualificago profissional.

No segundo campo, o optimista, ancorado no segundo estidio de Rui Gomes
(profissionalizagio de poucos/proletarizagdo de muitos), situamos os que, como Jodo
Formosinho™, interpretam a diversificagdo do trabalho adquirida pela formagdo, como uma
garantia de promogio ascencional numa carreira verticalizada, mediante a afirmagdo de uma
especializagdo diferenciadora, promotora do mérito individual e da hierarquizacio
funcional. Esta visdo optimista da natureza humana tem imediatas repercussoes na estrutura
organizacional, na distribui¢io do poder e na definigio dos mecanismos de controlo. Estes
como aquele, visam para além da satisfacdo pessoal a satisfagio colectiva dos objectivos

organizacionais (McGregor, 1980, p. 54).

ey Jormagdo especializada é tirulada, nos termos do art® 5° do Dec.-Lei n® 95/97, de 23 de Abril, por um
diploma de estudos superiores especializados, pelo grau de licenciado ou por um diploma de um curso de
especializagiio de pos-licenciatura conferido ao abrigo da parte final do n° 2 do art® 13° da Lei de Bases
do Sistema Educativo. A formagdo especializada pode ainda ser fitulada por um diploma de conclusdo da
parte curricular de um mestrado, atribuido ao abrigo do n° | do art® 10° do Dec.-Lei n® 216/92, de 13 de
Outubro, bem como pelos graus de mestre e doutor.” (Lemos € Carvalho, 1998, p. 29)
 jodo Formosinho (1992, p. 35) concebe a profissionalizagdo do professor de forma tridimensional: a
“cognitivista” como formagio de nivel superior, a “normativa " através da obtengfo de um codigo
deontolégico propric € a “organizacional” inerente a0 controlo do acesso & profissdo, 4s autonomias
individual e colectiva correspondentes ao exercicio da profissio.
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O autor que se segue, numa perspectiva de desenvolvimento profissional, enquadra-se
tendencialmente no terceiro ambiente preconizado por Rui Gomes (ndo proletarizagdo e
profissionalizacdo). Mintzberg (1995, pp. 91-103), de um modo sincrético, considera duas
formas de especializagio: a horizontal e a vertical. A especializagdo horizontal, operada
sobretudo no centro operacional, diz respeito a amplitude, A natureza e ao numero de
tarefas a realizar e varia na razio directa da diviséo do trabalho, contribuindo para facilitar
as aprendizagens dos professores “operadores”. Dadas as limitagOes cognitivas do ser
humano, num mundo em crescente complexidade, o saber ¢ necessariamente cada vez mais
sectorizado. Se, por um lado tal compartimentagio permite fazer corresponder a cada
individuo uma tarefa especifica, por outro contribui para limitar a visdo global do trabalho,
o que acarreta problemas de coordenagdo e de integragio. A especializagdo vertical, de
especial incidéncia na linha hierdrquica, refere-se 4 profundidade e ao controlo sobre o
trabalho e tem a ver, para além da execugdo, com a responsabilidade de detecgdo, de
discriminacdio e de decisdo. Muitas vezes a segunda especializagdo ¢ uma consequéncia da

existéncia da primeira.

A problematica estabelecida sobre o modo como a especializa¢do contribui, ou ndo,
para determinar a diferenciacao funcional e estrutural dos docentes, relanga a questdo da
diferenciagio como uma decorréncia do processo de especializagio na defesa de um
estatuto e de uma identidade profissionais. Este assunto ndo € isento de confusdo e at€ de
alguma contradigdo: por um lado os professores lutam contra a mediocridade do seu
estatuto, por outro lado assumem uma paralisia opinativa e uma crise de identidade que os
coibe, enquanto grupo profissional, de prestigiar e elevar a sua fungdo.

A especializagio leva & existéncia de papéis diferenciados e estes tendem 2
consubstanciar uma multiplicidade de patamares hierarquicos também eles diferenciados,
como tal, a sequéncia especializagio — diferenciagdo — hierarquia, de termos directamente
correlacionados, é dotada de estreitos lagos de causalidade entre os seus elementos.

Resultante desta relagio de causalidade da sequéncia anterior, pela profissionalizagdo
aos professores é dada “a possibilidade de sair da sala de aula sem precisar de sair do
sistema educativo” (Gomes, 1993, p. 48), verificando-se que a ocupacio ascendente dos
estratos hierarquicos varia no mesma sentido da especializagéo e, consequentemente, da

diferenciagdo profissional. Inversamente, ¢ de acordo com a proletarizacdo, se os docentes

68



primarem pelo imobilismo e pela acomodacgdo’®, instalam-se numa rotina ancorada a
“resignagdo a ao conformismo facilitador da aceitacdo e legitimagcdo de enormes
desigualdades (Cavaco, 1993, p. 76).

O paradigma tebrico explicativo da tensdo gerada por estas duas perspectivas
opostas, encontramo-lo na segunda corrente da tipologia de Rui Gomes - profissionalizagéo
versus proletarizagio - que anteriormente ja apresentamos. Assim, neste contexto, €
plausivel afirmar que o discurso em torno da especializagio e da diferenciagdo profissional
docentes se reduz a polarizagdo das qualificagbes ¢ a consequente hierarquizagdo dos

professores.

Nas escolas secundarias, o ensino de jovens deficientes constitui um bom exemplo de
especializagio horizontal, bem como a leccionagdo em “turmas dificeis” ¢ a propria direcgéo
de turma. Estas fun¢Bes requerem uma forte especializacdo e um elevado dominioc de
competéncias e de conhecimentos especificos, adquiridos através da formag3o. Por sua vez,
os delegados de grupo, ao nivel da gestdo pedagogica intermédia, devem ser portadores de
uma adequada especializagio vertical que, em complemento da especializagio horizontal
inerente as suas funcdes docentes, lhes permita garantir cabalmente a coordenagdo
intradisciplinar, superintender a didactica da respectiva disciplina ou grupo de disciplinas e

colaborar na coordenagdo interdisciplinar com os delegados de outras disciplinas.

Num texto para discussdo apresentado pelo grupo do projecto Matematica 2001 da
Associagdo de Professores de Matematica no ProfMat 97, realizado em Novembro de 1997
na Figueira da Foz, foi defendida a necessidade do reforgo da gestio pedagogica intermédia
através “de um tipo de fungéo especializada (diferente da leccionagdo desta ou daquela
discipling), que exija competéncias nos dominios da supervisdo, desenvolvimento e gestdo
curricular e animagdo pedagogica. O mesmo documento, ao considerar que até aqui os
executantes desta gestdo intermédia tém sido fundamentalmente os delegados de grupo
dotados de reduzidos poderes para tal, adianta que “é de ponderar se 0s responsaveis

curriculares nédo devem possuir poderes mais efectivos, retirando a sua legitimidade duma

™ De acordo com Maria Helena Cavaco (1993, p. 190) “a falta de estimulos na carreira e a sua
burocratizagiio crescente faz que, com a experiéncia, muitos professores vdo assim aprendendo
principalmente a acomodar-se, @ ndo fazer sendo o que estd regulamentado, a ndo estar com empenho e
envolvimento na escola, a ndo ser, sendo um mero papel formal de professor, contribuindo
inconscientemente para reforgar a imagem mais mediocre e menos criativa que a sociedade sustenta da
sua funcdo.”
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nomeagdo superior e sendo a sua escolha feita por exemplo por concurso publico. Nestas
condi¢des deixariam de se confundir as fungdes de gestdo pedagogica com as fungdes de
representacdo dos professores, essas sim, necessariamente com cardcter electivo”. Mais &
frente afirma-se no mesmo documento que “o duplo estatuto do delegado de grupo, como
representante do grupo no conselho pedagogico e como responsavel pela gestdo
pedagogica da disciplina tem um efeito perverso, levando a que a segunda fungdo seja
completamente subordinada & primeira. Como resultado, o delegado de grupo acaba na
prdtica por conduzir uma gestdio pedagogica reduzida aos seus aspectos burocrdticos.”

De facto, as condicbes de designagdo do delegado” podem torni-lo prisioneiro da
cultura profissional e da dindmica dos professores do grupo, passando de delegado da
gestdo de topo da escola a delegado dos operadores do centro operacional, transformando-
se, assim, apenas num representante dos colegas, desprovido de qualquer capacidade de
iniciativa propria, e sem capacidade de decisdo sem que previamente obtenha dos seus pares
autorizagio para tal.

A diferenciagio vertical dos professores exigida pela especializagio e pela
consequente diferenciago de fungdes, pode transportar para a escola alguns problemas de
disfuncionalidade e de sincronismo. Se, por um lado, tem o mérito de aproximar dos
executantes o poder de decisio, por outro lado pode facilitar o desenvolvimento de
processos de rotinizagio e de desqualificagdo e pode despoletar negativamente o
aparecimento de uma nova estratificagio socio-profissional, com a sobrequalificagdo de
alguns em detrimento da subqualificagdo de outros, como ja afirmamos. Esta diferenciacio,
ao traduzir uma autoridade concentrada e centralizada em especialistas, reforga uma atitude
assalariada por parte dos professores, legitima a submissio do professor genérico ao
professor especialista e consequentemente compromete o desenvolvimento de projectos
comunitarios, pluralistas, polivalentes e integrados. O choque que tal situagdo pode
provocar na escola estd dependente da dimensio do hiato existente entre as tradigGes
culturais dos professores e a racionalidade tecnocratica da organizago escolar, ou ainda da
maior ou menor predisposi¢io que essa racionalidade tem para criar normas culturais que
orientem e motivem uma ac¢do colaborativa, em vez de se centrar num individualismo

limitador e condicionador do desenvolvimento de projectos colectivos.

75 Muitas vezes o delegado nio é eleito, optando-se por outros processos de designagdo, como por exemplo o
da rotatividade do cargo. Estes processos visam dotar o cargo de uma grande precaridade temporal ¢ de uma
marcada dependéncia funcional, permitindo ao colectivo dos professores do grupo o controlo das
intervengdes do delegado.
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Em contradicio com a retérica da especializagdo ¢ da diferenciagio funcional, os
documentos oficiais, designadamente, a Lei de Bases do Sistema, os objectivos definidos
para os Ensinos Basico e Secundario ¢ o Estatuto da Carreira Docente, traduzindo a linha
de pensamento de muitos investigadores™, fazem a apologia do “superprofessor”, do
“professor indiferenciado” e do “professor generalista” capaz de desempenhar qualquer
papel com igual espirito de missdo e apto a exercer qualquer fungio ¢ a adaptar-se a todas
as especialidades”. Deste modo o professor serd cumulativamente educador, gestor,
pedagogo, investigador, psicologo, conselheiro, tutor e assistente social.

Esta retorica da integragio de saberes, fundamenta-se numa educagdo geral e numa
formacdo solida e ampla, transportadoras de uma visio global do mundo e das suas
transformagdes, de modo a desenvolver nos docentes o espirito critico, a cnatividade, a
capacidade de negociagdo, a disponibilidade para a inovagao, o trabalho em equipa ¢ a
ambigdo geradora de promogio € ascensdo profissional (Santos, 1994, p. 172). Para esta
tendéncia, enfrentar o desafio da especializagio na profissio docente significa estabelecer-
lhe limites ¢ contetidos (Carvalho, 1994, p. 42), por forma a evitar a criagio de uma
“cultura compulsiva” (Loureiro, 1997, p. 127) resultante da implementagio de lugares

hierarquicos e da diferenciagdo quer funcional quer estrutural dos professores.

Em suma, os especialistas numa escola podem constituir-se numa supra-estrutura
técnica, formada por um conjunto de pessoas, que trabalhando sobre o trabalho de outros,
visam a normalizagdo, a orientagdo e a introdug@o de técnicas inovadoras no trabalho
organizacional escolar, garantindo, assim, uma diferenciagdo funcional como consequéncia
directa da especializagio adquirida. Esta diferenciagio funcional pode realizar-se: a nivel da
tecnoestrutura, através do desenvolvimento de acgdes de apoio, de conselho, de consultoria
e de assessoria técnica, mediante a operacionalizagio de uma autoridade funcional ou de
recomendagdo, exercida sobre ideias e planos, no dmbito da prestagdo de servigos
especializados; e a nivel da linha hierarquica intermédia, com o assegurar das fungdes de

supervisio e de controlo que, contribuindo para uma maior estratificagio da autoridade e da

6 De acordo com Antonio Névoa (1996, p. 108) os especialistas em educacdo tém-se constituido
exteriormente & profissio ¢ 0 seu papel vem ajudando a implantar as ciéncias da educagdo como
mecanismos de regulaco de apoio a decisfio politica.

" Jodo Formosinho (1992, p. 33), afirma mesmo que o discurso juridico-normative faz a apologia do
superprofessor, “um professor indiferenciado que potencialmente pode, apenas pela sua condigdo docente
e com a vontade inerente ao seu espirito de missdo, desempenhar qualquer papel na escola de massas - de
professor em contacto com o director de turma, delegado de disciplina, orientador pedagégico, monitor de
Jormagdo continua, gestor real da escola, etc. QO professor serd generdlista e, potencialmente, capaz de
assumir todas as especialidades”.
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dependéncia hierarquica, garantam a afirmagio do poder de decisdo, de comando e de
execugdo.

Existem riscos e, sobretudo, receios relativamente ao incremento da tecnicizagdo dos
saberes e da consequente especializagio verticalizada. Tanto a tecnicizagdo como a
especializacio podem reforgar as dependéncias (proletarizagdo) dos professores perante 0s
“peritos” em educaciio”, provocando um fosso entre os que pensam e 05 que fazem”,
aumentando assim a racionalidade-tecnocratica, a burocratizagdo e o centralismo.

No entanto, o comedido desenvolvimento e implantag&o de cargos especializados que
afectem alguns dos recursos da escola a um trabalho sistematico sobre o trabalho dos
outros, ajudara a esmorecer a descincronizagio e o desfasamento existentes entre a
concepgdo e a execucdo, aproximando-as entre si. Isto possibilita ao professor deixar de ser
um mero instrumento de aplicagio de conceitos elaboradas por um super e distante staff de
apoio, passando a dispor da oportunidade de colaborar estreita e directamente com as
assessorias técnicas locais, permitindo, assim, & escola um acréscimo de poder de decisdo.

Em contrapartida, por oposi¢do a especializagio dos saberes e a diferenciagdo
profissional, ndo raro € ver-se defendida o regresso a0 generalismo, ainda que concebido,
nio como saber universalista e desinteressado o que € proprio das elites, mas antes como
formagio ndo-profissional para um desempenho pluri-profissionalizado (Santos, 1994, p.
172). O docente ¢, nesta conformidade, um “todo-o-terreno”  transformado
administrativamente num especialista multiplo, quando para além da actividade docente
pode ser delegado de disciplina, director de turma ou orientador de estagio, sem que, para 0
desempenho de tais cargos, seja reconhecida a necessidade de uma formagdo especifica e

dirigida, conducente a obten¢do de uma especializagdo funcional.

" A este propésito refiram-se: José Alberto Correia (1991, p. 158) que afirma estarem a reforgar-se “os
lagos de dependéncia dos professores enquanto praticos relativamente aos perifos em Educacdo”, e Ana
Benavente (1992, p. 54), ja referida em nota anterior, que considera os professores “prisioneiros de
multiplas contradigdes, tanto internas ao mundo docente, como na relacdo com as autoridades, sendo
responsabilizados pelo sucesso de medidas que ndo contribuiram para definir”.
™ Hutmacher (1995, 72) neste sentido questiona-sc: “Serd que, desta maneira, ndo se tende a Jormar um
corpo de especialistas que, devido d sua insergdo estrutural, sdo rapidamente encarados pelos professores
como pouco crediveis, como enfeudados ao poder central ou muito distanciados das salas de aula ?
Adiantando que “Esta logica arvisca-se a suscitar uma clivagem enfre 05 que pensam € 05 que fazem,
acentuando o mal-entendido cldssico e bloqueador: os que reflectem tém tendéncia para considerar os que
agem como ignorantes; os que agem tém tendéncia para considerar os especialistas como sonhadores que
néio conhecem nada da realidade pratica.”
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3. A GESTAO INTERMEDIA: “LOCUS” DE PARTICIPACAO DOCENTE

A participagio docente™ na gestdo da escola verifica-se a0 nivel “institucional”
(conselho pedagogico), na definicdo da politica educativa do estabelecimento de ensino, ¢
ao nivel “funcional” (conselho de grupo), no que mais directamente ao trabalho docente
diz respeito. Esta participagdo dos professores nas estruturas de gestdo pedagogica da
escola secundaria®, tanto a um como a outro dos niveis, & exercida, como ja referimos, de
forma matricial, conjugando a estruturagdo funcional (conselhos de grupo) com a
organizagdo por destinatarios (consethos de turma) através do desenho de estratégias dos
foros pedagogico-didactico € de organizagio e gestdo, da planificagio das actividades nos
diferentes niveis e ambitos, da ordenagdo formal dos recursos humanos e das relagdes
interpessoais € da gestdo dos recursos materiais e dos espagos (Bris, 1996, p. 66).

A obten¢do de formas de gestdo eficazes, numa logica de participagio docente
integrada e colectiva, depende do aparecimento de liderangas e do reforgo da gestdo
intermédia. No que respeita as liderangas “elas sdo factores decisivos nos processos de
inovagdo ¢ de mudanca. Ndo unica e exclusivamente liderangas individuais, mas em
muitos casos, e as experiéncias que nos temos de escolas que conseguiram Jazer alguma
coisa, nestes tiltimos tempos provam isso, liderangas colectivas (Barroso, 1997, p. 31)””.
Este conceito de lideres no plural encerra uma questdo tao actual quio pertinente. Julgamos
mesmo que aquilo que hoje em dia mais diferencia umas escolas das outras em termos de

afirmagdio e de eficicia, nfo é tanto a existéncia de um lider de topo, mas sim a acgdo de

% D¢ acordo com Mata (1993, p. 119) a participagiio do professor na estrutura do sistema educativo
corresponde a trés vectores: 0 executive - integrado numa ¢strutura organizativa, o professor esid sujeito a
normas e relacdes hierdrquicas e deve assumir responsabilidades de natureza legal ¢ laboral; o instrutivo -
pelo qual o professor se responsabiliza pela aprendizagem do aluno; o formativo - onde o ensino se
complementa com a orientagio do aluno e com a sua integraco social.

Segundo Licinio Lima (1992, p. 176) “a participagdo é uma das palavras-chave da politica educativa
depois do 25 de Abril de 1974 {...) omnipresente nos discursos politico, normative e pedagoégico. Ensaiada
de forma espontdnea imediatamente a seguir ao 25 de Abril, a participacdo foi sendo posteriormente
organizada. (..) A “participagde orgonizada” na escola, exigiu, pelo menos do ponto de vista formal, a
organizacdo da escola para a participacdo, ou seja a criagdo de estruturas e de orgdos onde a
participagdo se passaria a realizar {..)”

*| ltrapassamos aqui a questfo dos “ciclos de vida” ma participagdo docente, cujo fascamento passa
sucessivamente pela entrada na profissdo, pela estabilizagdo, pela diversificagdo, pelo questionamento, pela
serenidade, pelo conservadorismo ¢ pele desinvestimento. Este assunto pode ser analisado no estudo de
Maria Isabel Loureiro, O Desenvolvimento Profissionat dos Professores, in ESTRELA, M. (org.), Fivere
Construir a Profissdo Docente (1997, pp. 121-129).

52 O mesmo autor refere que “uma politica destinada a reforgar a autonomia das escolas (...) tem de
assentar sobretudo na criagdo de condigdes e na montagem de dispositivos que permitam,
simultaneamente, libertar as autonomias individuais e dar-lhes um sentido colectivo, na prossecucdo dos
objectivos organizadores do servigo piblico de educacdo nacional (...)"
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liderancas intermédias capazes de promover a interacgao de todas as “pecas” dos varios
subsistemas componentes da escola. Quanto & gestdo intermédia 0 mesmo autor afirma ter
de se “reforgar claramente numa gestdo aquilo a que nos conceitos tradicionais se chama
a gestdo intermédia, sobretudo quando se defende formas democrdticas de gestdo. Aqueles
que estdo nos intersticios da organizagdo, e que fazem a ligacdo entre a sala de aula e a
escola no seu conjunto, tém sido esquecidos, mesmo para aqueles que muito bem
intencionadamente falam de gestdo democrdtica nas escolas (...). “(Barroso, 1995b, p. 24)

Nas escolas secundirias a concepgio centralizadora, ainda em vigor, incita mais a
autonomia do que a iniciativa “uma vez que o desejo de cingir-se a norma levava ao
conformismo” (Frangois Louis, 1966, p. 48). E neste contexto, que, nos dois pontos
seguintes deste capitulo, abordaremos a autonomia pedagogica como circunscritora e
condicionadora da participagio docente, e a cultura profissional dos professores como
factor estruturante da iniciativa docente.

Os desafios que se apresentam hoje aos professores ndo poderdo ser ganhos através
de um comportamento defensivo improprio de verdadeiros profissionais, mas sim mediante

uma nova atitude pessoal e institucional de participagio, empenho e partitha

3.1. A Autonomia Pedagogica e a Participacio Docente

O processo reformista que se iniciou genericamente nos sistemas educativos europeus
a partir dos anos setenta, na vertente da gestdo escolar e mais concretamente no que a
autonomia da escola se refere, atingiu particular expressdo ja na década de noventa, altura
em que em alguns paises da Europa continental se desenvolvem processos de
descentralizagio administrativa e de localizagéo das politicas educativas®.

Falar de autonomia® implica o abandono de um modelo centralizado e hierérquico e a

assungio de um modelo descentralizado e participativo que vise mais a dinamiza¢do, o

83 A fundamentaglio desta nossa afirmagio encontramo-la, entre outros, em Stoer (1986), Unidades
Portuguesa e Dinamarquesa de Eurydice (1991), em Francois Louis (1994) ¢ em Gargallo (1997).

* Francois Louis (1996, pp. 48-49) afirma que “a nogdeo de autonomia ndo se deve prestar a nenhum
equivoco: a autonomia ndo é a independéncia e alguns exemplos limitados de iniciativas infempestivas ou
de desvios evidenciam a necessidade de tal distingdo. Efectivamente, o melhor servico que podemos
prestar a propria ideia de autonomia pedagogica consiste em dissipar, desde o principio, qualquer
eventual equivoco: a autonomia néio tem a vocagdo de permitir desvios, nem sequer deslizes, em relagdo as
normas essenciais do sistema educativo e dos programas nacionais.” Joio Barroso (1997, p. 30) subscreve
também este principio ao afirmar que “a autonomia das escolas é sempre uma autonomia relativa, uma vez
que é condicionada quer pelos poderes da tutela e de superintendéncia do governo e da administragdo
pitblica quer do poder local, no quadro de um processo de descentralizagdo.”
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inéentivo e a coordenagiio de actos do que a promulgagdo de normas € 0 controlo cego da
gestdo. O grau de consecugio desta transformagio estd em muito dependente da influéncia
que o discurso ideolégico conseguir ter sobre o discurso técnico. (Bris, 1996, p. 67)

Os modelos enquadradores do sistema organizativo da escola sdo decorrentes dos
modelos do proprio sistema educativo, segundo Alvarez (1993, p. 26). Este autor aponta
trés tipos de modelos: o centralizado, o pedagogico de desenvolvimento organizativo € o
descentralizado.

No modelo centralizado, também designado de administrativo ou buroprofissional,
as grandes decisdes sdo tomadas fora da escola. Estdo aqui incluidos, ou a tentar sair
através de reformas educativas, muitos dos paises europeus, tais como a Alemanha, a
Bélgica, a Espanha, a Franga, a Grécia, a Italia e Portugal.

O modelo pedagégico de desenvolvimento organizativo, fundamentando-se na
existéncia de um projecto pedagogico local, € caracterizado por dotar as escolas de uma
grande autonomia nos aspectos organizativo e curricular, média no aspecto financeiro e
reduzida no que respeita & selecgfio de pessoal. E para este modelo que estdo a evoluir os
paises do modelo anterior através de reformas em curso.

No modelo descentralizado as escolas transformam-se em instituigdes regionais ou
locais com capacidade para se organizar autonomamente, gerir 0s orgamentos, definir o
curriculo ¢ contratar pessoal. Est3o neste caso as escolas da Dinamarca e da Noruega € em
menor escala as do Reino Unido.

A defini¢do e a operacionalizagdo das estruturas e dos 6rgaos de gestdo intermédia
onde se projecta a participagdo do colectivo docente, deve ficar ao critério de cada escola.
As estruturas pedagogicas devem ser atribuidas funcdes de orientaco pedagogica nos
dominios do curriculo, do ensino e da avaliagdo, e & politica de dotacéo de maior poder
autonémico & escola devera corresponder o ‘“respeito pelo campo profissional dos
professores, em particular no que se refere a tecnicidade dos seus saberes e a
responsabilidade que devem ter sobre os “meios de produgdo ” escolar, nomeadamente ao
nivel da organizagdo pedagdgica e dos métodos de ensino” (Barroso, 1996a, p. 33). No
entanto, ndio deve ser descurada a hipdtese da proliferagdo de individualismos didacticos
que, com o disfarce da autonomia profissional, defendem o monopdlio da competéncia
cientifica e pedagégica e dominam os mecanismos de controlo profissional. A autonomia
funcional prevista na citagio anterior, pelo contrario, emerge precisamente do
enfraquecimento simultdneo do controlo profissional e do controlo burocratico ¢,

integrando uma escola como sistema aberto, impGe-se através da prevaléncia da autoridade
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do saber e da cooperagio sobre a autoridade do poder ¢ do isolacionismo (Lima, 1991,
p.147).

A autonomia pedagogica-didactica da escola, a que respeita este trabalho, ¢ a que se
refere fundamentalmente i relagdo educativa professor-aluno, as interacgdes didacticas, a
gestio curricular, as questdes de desenvolvimento profissional e da organizagio técnica dos
docentes. Na nossa opinido esta questdo entre nos tem-se constituido, até ao Decreto-Lei n°
115-A/98, apenas num plano de boas intengdes, enformadora de discursos dos mais altos
responsaveis pela educacio e dos predmbulos de alguns diplomas legais. Da sua evolugdo
daremos conta a seguir.

A situagiio portuguesa relativamente 4 autonormia decretada remonta a 1989. O Art°

8° do Decreto-Lei n° 43/89 de 3 de Fevereiro, define que a autonomia pedagogica da escola
se exerce “através de competéncias proprias nos dominios da organizacdo e
funcionamento pedagogicos, designadamente da gestdo de curriculos, programas e
actividades educativas, da avaliagdo dos alunos, da orientacdo e acompanhamento dos
alunos, da gestdo de espagos e tempos escolares e da formagiio e gestdo do pessoal
docente”.

Passados que foram estes anos apos a saida do diploma anterior, ¢ apesar de ser nos
dominios cientifico e pedagogico aqueles em que a escola secundaria portuguesa dispde de
uma maior margem de manobra, estamos longe de poder afirmar que existe uma auténtica
autonomia nestas vertentes. Varias tém sido as condicionantes burocraticas que fazendo
letra morta do estabelecido no artigo anterior, tém obstado a que tal aconteca. Podemos
pois afirmar que o Decreto-Lei n° 43/89 manteve a tendéncia para o modelo centralizado
definido por Alvarez.

No sentido de revitalizar o Decreto-Lei n° 43/89, o Despacho Normativo n® 27/97, de
12 de Maio, sancionando “as ja visiveis dindmicas locais integradoras dos recursos
disponiveis”, concretiza no seu preimbulo que “a qgutonomia da escola surge como um
valor intrinseco & sua organizacio e como um meio desta realizar em melhores condicoes
as suas finalidades em beneficio das aprendizagens dos alunos”. No entanto, reconhece
tratar-se de “um problema complexo, composto por etapas sucessivas, que ndo serd
possivel materializar com éxito sem a iniciativa da escola e dos seus profissionais, bem
como da comunidade educativa”. Visando este reforgo urgente de autonomia o mesmo
diploma estabelece que o ano lectivo de 1997/98 constituira um ano de transigio, durante o

qual as escolas deverdo elaborar ou reformular os seus projectos educativos ¢ regulamentos
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internos e redefinir as suas prioridades educativas, bem como perspectivar a melhor forma
de operacionalizar tais prioridades, de acordo com a particularidade de cada escola.

O Despacho Normativo n° 27/97 teve como objectivo fundamental preparar o campo
para a aplicagdo do futuro texto legal sobre a gestdo escolar. Foi nesta sequéncia que surgiu
o Decreto-Lei n° 115-A/98, de 4 de Maio que institui “de jure” o regime de autonomia,
administragio e gestdo dos estabelecimentos de educagio pré-escolar e dos ensinos basico e
secundario. Este diploma define, no seu art® 3°, ponto 1., a autonomia escolar como “o
poder reconhecido a escola de tomar decisdes nos dominios estratégico, pedagdogico,
administrativo, financeiro e organizacional, no quadro do seu projecto educativo e em
fungdo das competéncias e dos meios que lhe estdo consignados”. Para o desenvolvimento
desta autonomia preconiza duas fases que, “grosso modo”, podemos fazer corresponder,
respectivamente, aos dois ultimos estadios dos modelos organizacionais de Alvarez - o

pedagdgico de desenvolvimento organizativo € o descentralizado.

Em suma, a autonomia pedagogica da escola®® pode assim deixar de ser uma miragem
se 0 Decreto-Lei n° 115-A/98 for convenientemente implementado. Contudo, tal diploma,
na nossa opinido, pode permitir uma recentralizagdo do poder na escola, cuja significincia
procuraremos seguidamente esclarecer.

O poder do Estado é parcialmente descentralizado para a escola, a0 passo que 0
poder na escola é centralizado no 6rgdo de gestdo. O orgdo técnico-pedagogico perde
quase todas as suas competéncias no dmbito da organizagio da escola, passando estes
poderes para a direcgio executiva, a quem cabe a responsabilidade de efectuar a
administragio ¢ a gestio pedagogica da escola. Tal procedimento, se associado a
inoperincia da assembleia de escola, leva a uma concentragdo de poderes na direcgio
executiva - conselho executivo (6rgdo colegial) ou director (6rgdo unipessoal). O conselho
pedagoégico, sem qualquer poder deliberativo ou vinculativo, pode assim reduzir-se a um
simples orgdo de apoio, consulta e assessoria da direc¢do executiva, visto ser esta a

responsavel legal pela “gestdo pedagdgica da escola”.

85 O Decreto-Lei n° 115-A/98 prevé no scu art® 49°, ponto 1., para a primeira fase da autonomia pedagdgica:
“a) a gestdo flexivel do curriculo, com possibilidades de inclusdo de componentes regionais e locais,
respeitando os niicleos essenciais definidos a nivel nacional; bj a gestdo de um crédito global de horas que
inclua a componente lectiva, o exercicio de cargos de administragdo, gestdo e orientacdo educativa e
ainda o desenvolvimento de projectos de acgdo e inovagdo; ¢) a adopgdo de normas proprias sobre
hordrios, tempos lectivos, constitui¢do de turmas e ocupagdo de espagos; d) g estabilizagdo do pessoal
docente, designadamente pela atribuicdo de uma quota anual de docentes ndo pertencentes aos quadros,
de acordo com as necessidades da escola e respeitando o regime legal dos concursos.”
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O proprio diploma reconhece neste aspecto algumas limitacGes ao preconizar que “pard
apoio a actividade do conselho executivo ou do director e mediante proposta destes, a
assembleia pode autorizar a constitui¢do de assessorias técnico-pedagogicas”. Parece ser
um contrasenso, mas a uma real autonomia pedagogica da escola podera corresponder um
menor caudal de participagio dos professores na gestdo intermédia, por abafamento das
estruturas que a esta correspondem, dado que o 6rgdo em que estas se projectam - 0
conselho pedagogico -, € ao qual servem de apoio, perde o protagonismo que detinha
anteriormente, designadamente no que respeita a sua intervengdo nos trés documentos mais
marcantes da vida escolar - o projecto educativo, o regulamento interno e 0 plano de
actividades. Este assunto sera analisado mais pormenorizadamente no proximo capitulo,

quando tratarmos a génese e o desenvolvimento das estruturas de coordenagio pedagogica.

3.2. A Cultura Profissional - Factor Estruturante da Iniciativa Docente

A descentralizacdo administrativa e a desconcentragdo de servigos, que parece
comegar a vislumbrar-se, podem ser obstaculizadas pelo longo periodo de centralizagdo que
criou vicios e travou a capacidade de inovagdo e de iniciativa nas escolas. “L por isso que
o desenvolvimento da autonomia pedagogica passa, ao que parece, por uma verdadeira
pedagogia da autonomia: esta pressupde, num sistema tao indelevelmente marcado por
uma tradi¢dio e uma preocupacdo de conformar-se a norma, uma evolugdo profunda das
mentalidades. " (Frangois Louis, 1966, p. 49)

O reforco da autonomia das escolas implica mudangas culturais profundas, e,
consequentemente, exige uma reforma urgente de mentalidades dos actores. Esta so serd
conseguida mediante a implementa¢do de uma verdadeira pedagogia da autonomia,
exercida a todos os niveis, desde a administragdo central até as escolas. “Na verdade a
autonomia também se aprende ¢ essa aprendizagem ¢ o primeiro passo para ela se tornar
uma necessidade. Dai que o processo de reforco da autonomia das escolas para além de
ter de introduzir alteragbes nas normas e nas estruturas, deva igualmente, e com maior
acuidade, introduzir mudancas nas pessoas e na cultura das organizagbes em que

trabalham. (Barroso, 1997, p. 34)
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E fundamental que a pedagogia da autonomia faca vingar & cultura da participav;;a?loEiﬁ
porque a criagio de novas estruturas ndo corresponde, s& por si, a um incremento NOS
indices de participagdo, embora as causas das atitudes de imobilismo e de passividade
possam ter origem numa cultura subjacente a estruturagdo de toda a vida escolar. E sabido
que as escolas nem sempre aproveitaram convenientemente “0S espacos de incerteza e
margens de liberdade que podem funcionar como desafios a iniciativa e a decisdo "
(Cavaco, 1993, p. 155), porque essa cultura assenta mais na delegagéo da participagdo no
representante institucional (por exemplo, no delegado de grupo) do que numa efectiva
participagio pessoal. Neste sentido, e sobre a participagdo dos docentes a0s varios niveis de
gestio, Jodo Barroso (1995a, p. 19) defende que “a gestdo é uma dimensdo do proprio
acto educativo. Definir objectivos, seleccionar estratégias, planificar, organizar,
coordenar, avaliar as actividades e 0s recursos, ao nivel da sala de aula, ou ao nivel da
escola no seu conjunto, sdo tarefas com sentido pedagogico e educativo evidentes”. O
mesmo autor conclui que “elas ndo podem, por 1550, ser dissociadas do trabatho docente e
subordinarem-se a critérios extrinsecos, meramente administrativos”.

Assim, a participagdo como cultura requer que as estruturas sejam tomadas, nio
como um fim em si, mas como um instrumento e um meio para a consecucdo dos objectivos
Gltimos da escola (Barroso, 1997, p. 32). Para tal estas deverdo ser o garante de uma
participagdo: dinimica e aberta a todos como um direito e como um dever, geradora de
compromissos; optimizadora da qualidade das decisdes, promotora da produtividade, da
reflexdo e da criatividade; e facilitadora da satisfagdo, da comunicagdo, da informagdo, da
coordenagdo, da interaccdo e da lideranga.

A participagdo efectiva supde que 0s participantes a exer¢am como uma tecnologia de
accdo e como uma metodologia de trabatho, que tenham interesses semelhantes, que
compartilhem as responsabilidades de forma colegial € que se unam na concretizagio de
objectivos comuns. A sua desvirtuacdo pode assumir a forma de uma pseudo-participagéo,
em que aquele que dirige faz acreditar que nas suas decisdes sdo tomadas em conta as

opinides dos parceiros, quando na realidade se regula apenas pelos seus proprios critérios,

8 A tradicio burocritica que nas escolas tem instalado © individualismo didactico e a cumplicidade de
procedimentos de passividade ¢ imobilismo ajudou a obstaculizar que até no “nosso espirito” a autonomia s¢
implantasse. Natércio Afonso (1994, p. 225) di-nos disso prova em “4 Reforma da Administragdo
Escolar”, através do testemunho de um entrevistado que afirma: “Aqui no nosso grupo ndo se partilha
muito os materiais. (...) Passaria por uma nova mentalidade dos professores da escola, porque as pessoas,
em vez de ficarem em casa a fazerem as coisas sozinhas, um teste, uma planificagdo, um material auxiliar,
podiam fazer isso na escola em conjunto, e se Isso estivesse previsto. La estd, quando a lei prevé que 0
professor tem semanalmente duas horas na escola, as pessoas de facto juntam-se. Caso contrario, é
dificil.”
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ou de uma participagio desenfreada desprovida de regras, e sem modera¢do nem métodos
de trabalho. (Bris, 1996, p. 88)

Dos efeitos virtuosos da participagio activa podemos apontar. a melthoria da
qualidade das decisdes organizativas ao permitir 2 confluéncia de diferentes perspectivas ¢
propostas alternativas; a promogdo da criatividade, da inovacdo, da partilha de ideias e da
satisfacdo pessoal; o incremento da eficicia ¢ da produtividade ao permitir dar respostas
mais rapidas e ajustadas ao real; e a potenciacdo do comprometimento das pessoas com a
organizagio e o consequente enriquecimento pessoal e profissional.

No que corresponde as limitagdes da participagdo docente Manuel Alvarez e
Montserrat Santos (1995, p. 94) ddo o exemplo do que acontece em Espanha com as
equipas docentes do ensino primario € os departamentos didacticos do ensino secundario.
Os autores referem que estas sdo “as estruturas participativas de caracter profissional

mais consolidadas dentro do sistema educativo espanhol. Isto ndo quer dizer que sempre

tenham produzido os resultados desejados, sobretudo por causa da precaridade de meios e
recursos funcionais com que tém contado, em especial no ensino privado. Ndo é Jacil que

uma equipa possa ser eficaz se_ndo contar com_um hordrio fixo encaixado dentro do

hordrio geral do centro, se ndo contar com uma direccdo ou uma coordenacdo aceile e

adequada ao mimero de membros que a integram, sobretudo se ndo_contar com o

incentivo economico necessdrio para que cada professor trabalhe dentro da equipa com a

sensagdio de que o seu trabalho é merecido e justamente retribuido. Ndo se podem deixar

ao arbitrio da “boa vontade e generosa disponibilidade” funcdes tdo importantes para a

educacdo como _a elaboracdo e desenvolvimento em equipa dos programas e suas

unidades diddcticas. ” (Sublinhado nosso)

Em sintese, podemos apontar como vectores facilitadores da participagéo docente: a
existéncia de liderangas colectivas promotoras de um “jogo” de interacgdes envolventes de
todos os actores escolares; o reforgo da gestdo intermédia, por ser através dela que sdo
asseguradas as ligag3es entre as aulas e o todo escolar; o respeito pelo campo profissional
dos professores, no que concerne a organizagdo pedagogica da escola, a partilha das
responsabilidades de forma colegial ¢ a unifo na concretizagdo de objectivos comuns; a
adequagio dos meios e recursos s tarefas a realizar, a coordenagio € a lideranga aceite
pelos membros do grupo; a cultura de participagdo e a pedagogia da autonomia, a
concepgio de que as estruturas ndo constituem um fim em si mesmo, mas antes um

instrumento e um meio para se atingirem os objectivos pretendidos.
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E desta forma que, para uma elevagdo da participagdo docente ¢ para a realizacdo das
mudancas culturais, se apela ao envolvimento de todos os actores organizados
colegialmente em estruturas de gestdo intermédia, consideradas como os motores do
empenhamento, da colaboragio e da partilha em toda a acgdo educativa e onde se projecta
toda a participagdo docente de caracter pedagogico-didactico.

Por muito que a produgio normativa nos seus predmbulos tenha prometido facilitar a
criagio de condiges para incentivar a participagdo dos professores nas estruturas de gestao
intermédia, tal nfio tem sido concretizado no articulado dos diplomas. Julgamos mesmo
poder acontecer o contrario ao remeter-se o conselho pedagogico para segundo plano e ao
menosprezar-se ¢ retirar-se o protagonismo as suas estruturas de apoio®’.

Nesta linha de pensamento parece-nos que a reforma da gestdo escolar em Portugal
tem vindo a contribuir para um progressivo apagamento dos 6rgdos intermédios de gestdo,
designadamente dos conselhos de grupo e dos delegados de grupo. Tal facto, deve-se
também, e é importante sublinh-lo, a algumas contrariedades ja tradicionais que, como
salientamos, se prendem, sobretudo, com a nfio praticidade do trabalho de equipa, com a
existéncia de interesses socio-profissionais limitadores de atitudes inovadoras e com uma

fraca cultura de participagio quer individual quer colectiva.

4. CONCLUSAO

Tendo como elementos bloqueadores a propria cultura docente, ao resistir a perda do
controlo do seu proprio trabalho, e as fracas expectativas de formagéo a que a reforma da
gestio educacional tem votado o desempenho do cargo de delegado de grupo,
perspectivamos que este continue a ser ocupado por um professor indiferenciado e sem
preparagio especifica para tal.

De acordo com o estudo de Natércio Afonso - A Reforma da Administragéo Escolar
- A Abordagem Politica em Andlise Orgaﬁizacional (1994) - podemos afirmar
genericamente que a cultura colegial dos professores determina uma atitude de distancia e

alheamento, relativamente a posigdes hierarquicas de gestio. A designacdo do delegado,

¥ Bste assunto sera desenvolvido posteriormente, puma perspectiva histérica, na analise sequencial da
génese e evolugiio do cargo de delegado de grupo.
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muitas vezes resultante de situagdes contingenciaisss que nada tém a ver com as aptidoes
profissionais ou com a capacidade de lideranga, torna-o prisioneiro de uma cultura colegial
e inibe-o do uso das competéncias de avaliagio e de supervisdo, ndo lhe garantindo as
condi¢des minimas fundamentais para se afirmar como verdadeiro lider dos professores do
grupo. Tal ndio significa que a escola ndo possa corresponder a uma burocracia semi-
profissionalizada, inerente a corrente bipolarizada (proletarizacdo de muitos e
profissionalizagdo de poucos) defendida por Gomes (1993, p. 48), em que um sector
qualificado minoritario se sobrepde a maioria dos docentes, votados estes a estagnagio
profissional. No entanto, decorrente das resisténcias corporativas ja referidas, esta
qualificagio pode conduzir apenas & concepedo de tecnoestruturas (com fungdes de apoio,
de assessoria ¢ de produgdo de trabalho especializado) sem repercussdes na linha
hierarquica intermédia.

Desta forma, a diferenciagdo profissional de indole horizontal ndo se reflecte ao nivel
hierarquico mas ao nive! funcional, o que pode provocar um hiato estrutural entre o topo €
as bases®, dada a incapacidade das estruturas intermédias de finha para assumirem
delegagbes de competéncias e de responsabilidades. Uma inversio de sentido nesta matéria
sO se conseguiria se as fungdes de gestdo prevalecessem sobre as funcdes de representagao,
e se a sua designagio do delegado fosse legitimada por uma nomeagio superior, em vez de
ficar dependente da escolha interessada e intencional dos “seus pares”.

A especializagio sectorial dos saberes adquirida para além da formacdo e da
profissionalizagio de base, mais do que se repercutir numa diferenciagdo profissional, €
fundamental para promover e desenvolver o trabalho cooperativo na escola. A
aproximagao das fases de concepgdo e de execugdo, contribui para lhe devolver o poder de
decisdo e eliminar progressivamente a concepgido do professor generalista, caracterizado
por uma passividade e um imobilismo limitadores que o impedem de “acertar o passo” com
um mundo em permanente mudanga.

Neste contexto, é imperioso o reforgo da gestdo intermédia como “Jocus” de
participagio docente, de colaboragio, de interacgdo e de partilha. S3o os gestores

intermédios os interlocutores directos com todos os docentes e € nas estruturas intermeédias

8 « () a procura activa e aberta de posicdes de gestdo era vista como uma atitude suspeita e
inapropriada, tipica de arrivistas e oportunistas. Isto era muito nitido nas relagdes colegiais entre os
delegados e os professores dos grupos, onde as consideragds hierdrquicas ou de supervisGo estavam
ausentes.” (Afonso, 1994, p. 224)
* Jma grande reducdio da linha hierdrquica intermédia determina uma forte tendéncia de aproximacdo da
estrutura organizativa da escola a uma burocracia profissional pura.
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que se projecta a acgdo dos professores e se desenvolve a cultura participativa’”. E
igualmente importante que o 6rgdo de topo da fechoestruturd - o consetho pedagégico -
(onde devem estar devidamente representadas todas as estruturas intermédias) seja
(re)definido como o “motor” de toda a politica pedagogica da escola, devendo para tal
assumir-se como principal protagonista da concretizagio do projecto educativo, do
regulamento interno ¢ do plano de actividades.

Por muitas mudangas que a nivel estrutural se processem, ndo existira reforma alguma
na gestdo escolar sem a participagdo e o empenho dos actores. Partindo do postulado de
que “a autonomia também se aprende ! (Barroso,1997, p. 34) é tdo importancia quanto
urgente a concretizagio de planos de formagdo que protagonizem uma envolvente e

mobilizadora “pedagogia da participagdo™.

% De acordo com Jodo Barroso (1995a, p. 39) os gestores intermédios devem ser investidos de condigdes de
lideranga que lhes permita assumirem “a fungdo de animadores de equipas ou projectos” para 0 que
deveriam ter “formagdo e dispensa parcial de servigo docente. {...) Esles animadores poderiam constituir
uma boa alternativa (ou complemento) das figuras do “delegado” ou “chefe de departamento ” vinculados,
em muitos casos, a uma visdo excessivamente administrativa ou corporativista dos seus cargos e Jungoes”.
91 Anténio Bolivar (1997, p. 81) define a escola como “uma organizagdo que aprende”, argumentando para
tal que “o estabelecimento de ensino, para além de um lugar de trabalho, 56 serd a unidade bdsica de
Jformagdo e inovagéo se, no seu seio, houver lugar para uma aprendizagem institucional ou organizativa.
Quer isto dizer que o contexto e as relagbes de trabalho ensinam e que a organizagdo, como conjunto,
aprende a partir da sua propria historia e memdria como institui¢do ",
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CAPITULO 3

EVOLUCAO DA COORDENACAO PEDAGOGICA-DISCIPLINAR:

PERSPECTIVA HISTORICA



A primeira parte deste capitulo (até ao ponto 2.2. - A Emergéncia do Cargo de
Delegado de Grupo) tem como bibliografia de base o estudo realizado em 1995 pelo
Professor Jodo Barroso, “Os Liceus - Organizagdo Pedagogica e Administrativa (1836 -
1960)"

A metodologia de analise, que aqui nos guia, assenta no othar o passado como fonte
de compreensio do presente, procurando na respectiva interacgdo e confronto, no caracter
ciclico com que os fendmenos se sucedem, ou na reacgao dos factos a estimulos idénticos, a

explica¢do para a sua actualidade.

A evolugio da coordenagdo pedagogico-disciplinar esta indelevelmente associada, por
um lado i organizagio do sistema de ensino e¢ a evolugio da propria administracdo
educacional e por outro a0 modo como o profissionalismo docente se foi afirmando ao
longo dos tempos. Desta mitua influéncia resultou uma constante tensdo entre o €nsino
estruturado por classes e o ensino estruturado por disciplinas. A l6gica da organizagdo
vertical do ensino por classes foi sempre confrontada com a horizontalizagdo ¢ o
funcionalismo do ensino por disciplinas, aquela fazendo do normativismo, da mecanizagio,
do centralismo e da hierarquia as suas caracteristicas de marca, estas identificando-se com a
compartamentalizacio do saber, com a flexibilidade organizacional e com a autonomia
profissional dos professores. Do complexo jogo de interacgOes entre estas duas logicas

resultou uma crescente implantagio do profissionalismo docente € uma progressiva
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identificaciio destes profissionais mais com as disciplinas que leccionam ¢ menos com as
classes onde exercem essa leccionacio. Contudo, “pode dizer-se que o conceito e pratica
de administragiio do estabelecimento de ensino, tal qual chegaram até nos, nasceram da

necessidade de operacionalizar o regime de classes”. (Barroso, 1995, p. 177)

1. O PROFISSIONALISMO DOCENTE E A ORGANIZACAO DO ENSINO

Uma das grandes dificuldades histéricas no processo de construgdo de uma
organizagdo escolar com identidade propria resulta do campo de forgas estabelecido entre
as multiplas tentativas legais para impor o regime de classes e a resisténcia que os
professores ofereceram a sua aplicagdo.

Em que medida a coordenagic pedagogico-disciplinar foi subsidiaria desta tensio
entre o ensino por disciplinas e o ensino por classes é a questio que mobiliza as nossas
proximas reflexdes e o proposito do seu esclarecimento constituira o objectivo central deste
ponto do trabalho.

A criagdo das disciplinas” constitui um dos primeiros passos de afirmagio profissional
dos professores e esta na origem do gradual incremento da complexidade da organizagdo
pedagogica das escolas que, ao longo dos tempos, se reflectiu na compartimentalizagdo de
conhecimentos, na tecnicizacdo de saberes e na especializagio funcional. O gérmen do
espirito colectivo docente, da coordenagdo pedagogica, da cooperagiio e do associativismo
profissional remontam institucionalmente a 1836 ¢ fica a dever-se a concentracio das varias
disciplinas numa tnica unidade organizativa - o liceu™. Criados pela reforma de Passos
Manuel os liceus substituiram as aulas avulsas que vigoravam desde a reforma do Marqués
de Pombal de 1772.

Nos primeiros tempos esta concentragio de disciplinas ndo passou de um amontocado
de alunos e professores sem qualquer tipo de coordenago no seu trabatho, num clima de

grande indefini¢do e instabilidade. Tal situagio manteve-se até 1894/95, altura em que,

2«4 nogdo de disciplina comporta em si mesma uma forte presungdo: que a organizagdo intelectual de um
saber & especifica a esse saber e que, portanto, ensinar uma disciplina é uma actividade que contém em si
mesma as regras de uma diddctica especifica, € ndo poderd resumir-se a uma simples aplicagdo de uma
didactica geral. Isto significa atribuir uma legitimidade a competi¢do entre as diferentes matérias do
programa e enire as corporagdes dos professores-especialistas”. (Hameline, 1990, cit. Barroso, 1995, p.
694)
% Os liceus foram criados pelo decreto de 17 de Novembro de 1836.
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através da reforma de Jaime Moniz™, pela primeira vez foi definido o liceu como unidade
orgénica e funcional, baseando-se a sua organizagdo no paradigma racional do “ensino por
classes”, de cujos objectivos faziam parte, mais do que a organizagio vertical do curriculo,
a estruturagio horizontal do trabalho docente, decorrente esta da necessidade de articular as
varias disciplinas e de promover a conexdo do ensino’”.

A administra¢io dos estabelecimentos de ensino ficaria, dai para ca, definitivamente
pautada pela adopgio do regime de classes, resultando como consequéncia o aumento da
autoridade do reitor e a criagdo da figura do director de classe como estrutura de gestdo
intermédia. Este cargo funcionou na cadeia hierarquica como elo de ligagéo entre o reitor e
os professores e era a ele quem cabia, em representagio do reitor, a coordenagdo e a
fiscalizagio do trabatho dos professores. Nesta conjuntura, foi evidente a redugdo da
autonomia profissional dos professores, obedecendo estes a programas e métedos de ensino
pré-estabelecidos e rigidamente impostos pelo centralismo burocritico do Estado e

desempenhando um papel de maquinas reprodutoras de ideias € de conceitos alheios.

Estes factos motivaram uma onda generalizada de descontentamento por parte dos
docentes. O ensino por classes era entdo criticado pelo apertado normativismo e pelo
caracter altamente prescritivo e sansionador que the correspondiam. A reac¢do dos
professores marca definitivamente a sua adesdo & defesa dos valores profissionais e contra 2
racionalizacio administrativa da organizagdo pedagogica dos liceus. Nesta luta ndo estavam
s0s, a Associagio Profissional do Magistério Primario Oficial, criada em 1904, ja
colaborava nesta acgdio reivindicativa’™.

As criticas langadas ao ensino por classes no final da década de 20 e principio da
década de 30, opuseram-se os defensores deste sistema que advogavam nunca ter este

modelo sido verdadeiramente praticado, defendendo mesmo que até entdo vigorara somente

%% A Reforma de Jaime Moniz foi instituida peio decreto de 22 de Dezembro de 1894 ¢ regulamentada pelos
decretos de 14 de Agosto de 1895 e de 14 de Setembro de 1895,

% “A cultura da homogeneidade ndo estd so presente na organizagdo do tempo, dos espagos e dos alunos,
mas também na homogeneizacdo dos professores e das disciplinas, a partir da instauracdo do regime de
classes com a reforma de Jaime Moniz, em1895.” (Barroso, 1998, p. 15)

% (O associativismo profissional docente remonta a 1856 com a criagdo da Associagdo de Professores de
todos os Graus de Ensino. Em 1928 e 1929 a Federacio das Associagdes dos Professores dos Liceus
Portugueses realizou dois debates sobre a inspecgdo, respectivamente, nos seus “I ¢ II Congressos
Pedagogicos do Ensino Secundirio Oficial”. Até aos anos 30 a organizagdo pedagégica dos liceus, bem
como o proprio discurso pedagégico, foram influenciados por correntes pedagogicas “progressistas™ como os
movimentos da “Pedagogia Experimental” ¢ da “Escola Nova™. Com o alvor do Estado Novo esta situacio
viria a mudar com o abafar dos movimentos pedagdgicos progressistas ¢ das associagOes profissionais de
professores.
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o regime “de disciplina isolada, ndo s6 em cada ano, mas até - o que ¢ quase
inacreditavel - na sequéncia dos anos.” (Guimaraes, 1927, cit. Barroso, 1995, p. 184)

Ontem como hoje, a auséncia de formag3o e as tendéncias individualistas dos
professores foram conjuntamente apontadas como causas proximas das reformas do ensino
falhadas”™. Era preciso, defendiam entéo, inculcar formagéo e prescrever a cooperagdo dos
docentes, devendo para o efeito aumentar a dependéncia dos professores relativamente aos
directores de classe e destes em relagdo ao reitor, instituir um servigo de inspecgio
permanente, estabelecer uma maior diferenca hierarquica e salarial entre os professores,
promover a formagdo dos docentes obedecendo a uma “profissdo de fé” inspirada em ideais
nacionalistas, em suma, edificar com todas as prerrogativas uma burocracia mecanicista.
Estas medidas foram contempladas no Estatuto do Ensino Secundario de 1931%, da autoria
de Cordeiro Ramos ¢ reforgadas por Eusébio Tamagnini entre 1934 e 1936.

Estas decisdes vieram “lancar mais lenha para a fogueira” e as posi¢des ainda se
extremaram mais. Os criticos defendiam uma maior autonomia profissional € como resposta
viram aumentar o centralismo, a dependéncia hierarquica, a controlo, a fiscalizagio e a

inculcagfo ideologica.

Como resposta a crescente pressio a que se sujeitava, o ensino por classes foi abolido
em 1936, pela Reforma de Carneiro Pacheco™ e instituido, como “experiéncia pedagogica”,
o ensino por disciplinas, que privilegiava a coordenag¢do dos professores em detrimento da
conexdo do ensino. Este regime surge menos por convicgdo ideologica e politica do Estado
Novo e mais como reac¢iio do ministro as exigéncias dos professores, que sustentavam nio
resultar em qualquer beneficio para o ensino as reformas efectuadas nos tltimo trinta anos.
Sera facil de constatar que imperou nesta legislagio de Camneiro Pacheco o poder de
persuasdo ministerial: mudar para ficar tudo na mesma. A estrutura organizativa dos liceus
manteve-se praticamente como estava, apenas ao nivel da gestio intermédia o director de
classe, foi substituido pelo director de ciclo, continuando os principais defeitos e virtudes ja

apontados sobre o regime de classes.

" Segundo Eusébio Tamagnini que foi minisiro da Instrugio Pablica de 1934 a 1936, “o estado decretou
em 1895 um determinado regime de estudos, mas ndio cuidou de preparar a maquina; os professores foram
abandonados a si mesmos, ndo se tratou de orientar e coordenar os seus esforgos (...). Que admira pois que
os resultados ndio sejam o que se podia e devia esperar ? Pode por tal , motive, dizer-se que a organizagdo
¢ defeituosa ? " (cit. Barroso, 1995, p. 186)

** Decreto n° 20742 de 18 de Dezembro de 1931.

* Decreto n° 27084 de 14 de Outubro de 1936.
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As posi¢des de parte a parte nfo estavam isentas de contradi¢es. Os defensores do
regime de classes, no sentido de aumentar o controlo, afirmavam que este regime nunca
existira de facto e que na pratica 0 que existia era um atomismo disciplinar, sem
coordenagio horizontal inter-disciplinas e sem coordenagiio vertical sequencial de cada
disciplina. Os seguidores do regime de disciplinas, pelo contrario, para alcangar um maior
grau de liberdade e de autoridade profissional, argumentavam com a existéncia de um
apertado controlo burocratico, monolitico e coercivo. No essencial o que os primeiros
pretendiam, na linha de uma burocracia mecanicista, era a definitiva implantagio do liceu
como servigo do estado, dotado de uma gestio centralizada e controlada por uma rede
complexa de normativos reforcadores da intervencio da administracdo central no
funcionamento e na fiscalizagfo, onde o reitor era tomado como um funcionario do governo
com o objectivo de, por meios proprios, ou através da linha hierdrquica (directores de
classe), fiscalizar o cumprimento de normas e de regulamentos. Os segundos defendiam o
liceu como organizacgo profissional com uma gestdo colegial, com autonomia nos dominios
pedagogico e financeiro e perspectivando o reitor como um lider pedagogico e nio como
um administrador delegado do poder central.

Foi neste clima que se optou por uma solugiio mista implantada em 1947 pela
Reforma de Pires de Lima'®. Nela é reposto o regime de classes para o curso geral e
mantido o regime de disciplinas para o curso complementar, o que viria a perpectuar-se até
1973/74. Todavia, € porque as exigéncias dos reformadores se situavam mais 2 nivel das
estruturas organizativas ¢ menos a nivel da organiza¢do curricular, esta concessio ndo
contemplou a esséncia das suas reinvidicagdes, antes até as contrariou. Com efeito, o
Estatuto do Ensino Liceal de 1947'" reforcou ainda mais os aspectos formais-legais,
privilegiando a organizacio administrativa & organizagio pedagégica ¢ aumentando a
dependéncia hierarquica de todos os 6rgios e professores relativamente ao reitor, bem
como centralizou e endoutrinou a formagio de professores € regulamentou
pormenorizadamente toda a vida escolar ¢ a acgdo do professor. Tudo ficou, por este
diploma, programado, pré-concebido e estereotipado, desde os métodos de ensino &

avaliagio escolar, da organizago dos tempos de aula a gestio dos espagos.

1% Decreto n°.36507 de 17 de Setembro de 1947.
1% Decreto n® 36508 de 17 de Setembro de 1947,
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Em sintese e retomando a questdo inicial deste ponto que visava identificar em que
medida a coordenagio pedagogico-disciplinar fora subsidiaria da tenso entre o ensino por
disciplinas € o ensino por classes, podemos concluir que a evolugio da organizagio e da
administracio dos liceus foi marcada e condicionada por este confronto permanente
estabelecido entre o burocratico e o profissional, entre a organizacio administrativa e a
organiza¢do pedagogica, entre a verticalizagdo da hierarquia funcional e a horizontalizagio
da autonomia e da profissionalizacio docentes, os primeiros aspectos correspondentes ao
liceu visivel das classes e os segundos ao liceu invisivel das disciplinas.

Neste contexto encontramos quatro periodos fundamentais de afirmagio de uma ou
de outra tendéncia de organizagio de ensino:
¢ desde a criagdio dos liceus em 1836, pela Reforma de Passos Manuel até 4 Reforma de
Jaime Moniz, em 1894/95, ndo houve qualquer esquema organizativo disciplinar, mantendo-
se as disciplinas num aglomerado desordenado, sem qualquer coordenagio o que gerou
grande confusdo e instabilidade;

o desta Gltima reforma até 3 Reforma de Carneiro Pacheco de 1936, a organizagdo do
ensino assentou no regime de classes;

 entre 1936 e a Reforma de Pires de Lima realizada em 1947, predominou o regime de
disciplinas;

¢ de 1947 até 1974 optou-se definitivamente por um regime misto, de classe no curso
geral e de disciplinas no curso complementar.

Esta segmenta¢do temporal resulta da existéncia de interesses divergentes entre duas
concepgOes opostas de organizagdo escolar: uma oficial e formal a outra profissional e
informal. A primeira referente a uma organizagio controladora, fiscalizadora e
hierarquizada, com a autoridade concentrada no reitor como administrador-delegado do
poder central, coadjuvado em estreita dependéncia pelos “ajudantes de campo” que
constituiam a hierarquia intermédia - primeiro os directores de classe e depois os directores
de ciclo. Esta concepgdo corresponde a um modelo racional-legal “fortemente acoplado”
(Weick, 1976) caracterizado por objectivos bem definidos, forte conexiio dos seus
elementos estandardizagdo de processos, controlo e fiscalizagio da execucio, em suma,
seguidora dos ideais mais puros da burocracia de Weber. A segunda assente numa
autoridade colegial, valorizadora da qualificagdo profissional dos professores e da sua
pratica docente, flexivel e adaptivel, defensora da autonomia pedagogica, identificada com

os sistemas “debilmente acoplados” (Weick, 1976), caracterizados pela imprecisdo dos
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seus objectivos, pela fraca conexo entre as estruturas e os resultados, pela insipiéncia da
tecnologia utilizada e pela desigual participagdo dos seus membros.

Decorrente da mterac¢do entre estas duas motivagdes de sentidos opostos devemos
afirmar que a afirmagdo do profissionalismo docente implicou directamente a legitimagio do
regime de disciplinas, embora reconhe¢amos que a coordenagio pedagogico-disciplinar dai

resultante foi muito mais imposta ¢ prescritiva do que interiorizada e praticada.

2. GENESE E DESENVOLVIMENTO DAS ESTRUTURAS DE
COORDENACAO PEDAGOGICA:
A EMERGENCIA DO CARGO DELEGADO DE GRUPO

A evolugio do profissionalismo docente tera correspondido a criagBo € a
implementacdio de estruturas organizativas escolares de nivel intermédio, no que a
coordenaciio pedagogico-disciplinar respeita ?

A resposta a esta problematica procuramo-la através da analise sequencial: evolucdo
do profissionalismo docente — implantagdo do ensino por disciplinas — criacdo de
estruturas intermeédias de gestdo pedagogico-disciplinar.

O primeiro par da sequéncia (evolugdo do profissionalismo docente —» implantagdo
do ensino por disciplinas) ja constituiu o tema central do capitulo anterior, nele
inventaridmos as razdes de causalidade que presidiram, em 1947, & implantacio do regime
de classe no curso geral e de disciplinas no curso complementar, como reacgio as
movimentagGes docentes de cariz profissional que se estenderam por toda a primeira
metade do século XX

Neste capitulo serd problematizada o segundo par da sequéncia (implantacdo do
ensino por disciplinas — criagdo de estruturas intermédias de gestdo pedagogico-
disciplinar) ¢ as suas conclusdes servirio para estabelecer, ou ndo, pelo principio da
transitividade, a causalidade com que procuramos responder i questio que antes

colocamos.
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2.1. Génese e Desenvolvimento das Estruturas de Coordenagiio Pedagégica

A coordenagiio pedagogica desde 1894/95 até 1936, foi exercida tendo como unidade
basica do ensino a classe. Esta coordenagdo de natureza horizontal e interdisciplinar foi
protagonizada pelo director de classe. Devido ao aumento da populagdo escolar entdo
verificada, necessario se tornou a divisdo da classe numa nova unidade organizativa: a
turma. Na sequéncia destes factos, em 1936 foi extinto o cargo de director de classe e
substituido pelo de director de ciclo para evitar a disperséo organizacional, garantir uma
maior uniformizagdo e coordenagio didacticas e potenciar o controlo de toda a vida escolar
por parte do reitor, de quem estes dependiam directamente. Nesta conformidade ao director
de ciclo dificil se tornou executar as atribuigdes que herdara do seu antecessor como o
mesmo conhecimento de pormenor, dada a maior abrangé;lcia de que o seu cargo se
revestia.

Tendo em aten¢ic a dependéncia hierarquica e a interacgdo funcional dos varios
orgdos (reitor, conselho escolar, consetho de classe e director de classe), faremos
seguidamente uma sintese retrospectiva da génese ¢ desenvolvimento das estruturas de
coordenacdo pedagogica das fungBes dos liceus, que conduziram ao alvor do orgdo de
coordenagio pedagogica-disciplinar vertical: o delegado de disciplina ou de grupo de
disciplinas.

2.1.1. A Gestiio de Topo: O Reitor e o Conselho Escolar

As atribuigbes do reitor ¢ do conselho escolar variaram nos primeiros tempos de
existéncia dos ficeus'® na razdo inversa entre si, isto é, ao incremento de poderes do
primeiro correspondeu a diminuigdo de poderes do segundo. O reitor comegou por ser o
professor decano apenas com fungdes executivas de gestdo das decisdes tomadas no
conselho do liceu'®, a ele competia a presidéncia deste conselno onde tinha voto de
qualidade. O conselho escolar, o verdadeiro drgio de direcgdio com competéncias nos

dominios da gestio pedagogica, administrativa e financeira, era composto por todos os

192 Desde a reforma de Passos Manuel de 1836 até as reformas de Costa Cabral e de Fontes Pereira de Melo,
respectivamente em 20 de Setembro de 1844 ¢ 10 de Abril de 1860.

103 A designacio de conselho do licen antecedeu a designagio de conselho escolar entre a criagdo dos liceus
pela reforma de Passos Manuel de 1836 ¢ a Carta de Lei de Jos¢ Luciano de Castro de 14 de Junho de 1880.
O conselho escolar viria a perdurar até 1974.
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professores € gozava de grande autonomia em relagéo ao poder central, manifestada pela
capacidade de produzir normas e orientagdes especificas proprias. Fol esta uma época
marcada pela valorizagdo da dimensgo profissional na administraggo escolar, traduzida pelo
amplo poder colegial que os professores possuiam no seio do 6rgdo de decisdo, cabendo ao
reitor a responsabilidade de representar e de liderar profissionalmente os professores.

Com o decorrer do tempo o conselho escolar foi perdendo influéncia, passando a
constituir um mero rgio de consulta pedagogica do reitor e em, consequéncia disto, a
autonomia profissional dos professores ganhou um progressivo apagamento. O reitor
deixou de ser um entre os seus pares para se tornar num agente de controlo e fiscalizagéo,
passou de lider pedagégico e representante do conselho escolar a delegado administrativo ¢
poiitico do governo central. Este processo iniciou-se ainda no final da primeira metade do
século XIX com as reformas de Costa Cabral (1844) e de Fontes Pereira de Melo (1860),
pelas quais o consetho do liceu passou a ser essencialmente um 6rgo de natureza técnica,
preconizada que foi a partilha de poderes entre as fungdes pedagogicas, da competéncia
deste conselho, e as fungdes administrativas da competéncia do reitor.

A reforma de Jaime Moniz em 1894/95'** constitui uma referéncia fundamental na
organizagio liceal pelo caracter definitivo com que, nesta matéria, foram tomadas as suas
principais medidas, vigorando muitas delas até 1974. Diminuiu a autonomia dos professores
devido a uma minuciosa regulamentagio de todas as suas tarefas ¢ a inculcagdo ideologica a
que ficaram sujeitos na sua formagéo, aumentou o poder de decisdo e de controlo do reitor
e dos seus auxiliares, os directores de classe, estrutura de gestio intermédia da linha
hierarquica criada por esta reforma. Nesta conformidade o centralismo estatal reduzia a
autonomia liceal e o centralismo liceal promovia a hierarquizagio funcional e a
burocratizagio do ensino, em suma, a dimensio profissional foi arredada de cena e o

conselho escolar foi transformado num orgéo de staff com fungdes bastante reduzidas. 103

104 Decreto de 22 de Dezembro de 1894 ¢ Regulamento de 14 de Agosto de 1895.

195 Esta redugdo dos poderes do conselho escolar € denunciada em 1905 no Boletim da Associagdo do
Magistério Secundirio Oficial (Fevereiro-Margo de 1905, p. 133) que considera que esic conselho “se
encontra hoje reduzido a uma fungdo meramente decorativa, sem outro valor real que ndo seja 0 de
satisfazer uma determinagdo platénica da lei escolar que nos governa.” (cit. Barroso, 1995, p. 258)

Este boletim (p. 135) defendia simultaneamente que “ao conselho escolar sejam confiadas as atribuicdes
que a boa justiga e as necessidades do ensino urgentemente reclamam. Tire-se-lhe a sua feigdo
simplesmente consultiva; faga-se dele um 6rgdo deliberativo por exceléncia. E indispensdvel conceder-ihe
entre tantas prerrogativas essenciais a da distribui¢do do servigo, por exemplo. Assim se evitardo abusos e
prepoténcias por parte dos reitores; (...) A intervencdoe dos professores no que diz respeito a métodos e
processos de ensino, bem como a necessidade reconhecida da sua concertagdo - eis outro ponlto giie uma
lei sensata devia implementar.” (cit. idem, pp. 313-315)
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Estas medidas ndo foram alheias as transformagdes politicas que entdio se viviam,
resultando daqui conjunturas que faziam oscilar a organizagio escolar entre uma estrutura
mais mecanicista, autoritaria e centralizada e uma estrutura mais profissional, autonoma e
descentralizada. A primeira dimensdo, que viria a atingir maior énfase, ficou definitivamente
marcada pela revolta de 28 de Maio de 1926 e pela consequente ac¢do do Estado Novo,
enquanto a segunda ficou a dever-se s correntes liberais, as posigdes dos movimentos
associativos, as correntes pedagogicas progressistas, designadamente os movimentos da
“Pedagogia Experimental” e da “Escola Nova” e ao impacto politico causado pela Primeira

Republica.

Os factores antes apontados influenciaram igualmente o processo de escolha e de
nomeacdo do reitor'®. Este, que como ja referimos comegou por ser o professor decano em
1836, logo a partir de 1844'” passou a ser nomeado pelo governo, transformando-se num
cargo iminentemente politico e prescindindo-se da sua competéncia pedagdgica. Dai para ca
assistiu-se a uma intermiténcia opcional na escolha do reitor: entre o ser eleito pelo
consetho escolar e o ser nomeado pelo governo; entre o ser obrigatoriamente um professor
efectivo do ensino secundario e o ser um professor do ensino secundario, do ensino
superior, ou qualquer individuo com graduagfo superior estranho ao ensino, entre ¢ ser um
professor do quadro e o ndio poder, ou ndo dever, ser do quadro do liceu para onde era
nomeado.

A escolha do reitor oscilava, respectivamente, entre uma perscnalidade da
credibilidade do governo e uma figura da confianga dos professores, até que o Decreto n°
15392, de 18 de Abril de 1928, pds termo definitivamente ao processo de elei¢io do reitor

1'% visando

pelo conselho escolar. Por sua vez, o Estatuto do Ensino Secundario de 193
transformar definitivamente o conselho escolar num érgéo de staff, dotado de fungdes
estritamente pedagdgicas, preconizava que aos reitores competia “a direcgdo dos liceus
com a assisténcia do conselho escolar e do conselho de directores de classe. Para que, de
facto, sejam chefes dos estabelecimentos que dirigem, alargaram-se as atribuicdes dos
reitores, cujas responsabilidades foram aumentadas. Os conselhos ficaram nos lugares

que de verdade lhes pertencem: o conselho escolar com fungies pedagdgicas, o conselho

195 Jma analise profunda deste assunto pode ser efectuada em (Barroso, 1995, pp. 260 - 287 e 953-961)

19 Este processo de centralismo organizacional foi reforgado sucessivamente por Costa Cabral em 1844, por
Fontes Pereira de Melo em 1860, por José Luciano de Castro em 1880 e por Jaime Moniz em 1894/95.

'® Decreto n® 20741 de 18 de Dezembro que instituiu a Reforma de Cordeiro Ramos.
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dos directores de classe com funcdes pedagogicas e disciplinares.” (cit. Barroso, 1995, p.

319)

Em suma, podemos afirmar que o conselho escolar via assim dupla e
progressivamente reduzidas a sua capacidade de intervencio e o poder de influéncia de que
dispunha, deslocados a montante directamente para O reitor € a jusante para as estruturas
intermédias (elas também estruturas de staff), que foram aparecendo e as quais eram

conferidas fungBes mais especializadas do que as atribuidas aquele conselho.

2.1.2. A Gestio Intermédia: O Director de Classe/Ciclo e o Conselho de
Classe/Ciclo

Podemos constatar como na pirdmide hierarquica, no decurso do tempo em analise,
foram aumentando os patamares de gestdo intermédia, todos eles comprometidos com 0
desenvolvimento de uma autoridade “linear” verticalizada e reguladora de toda a vida
escolar, sistema organizacional este que corresponde basicamente a uma estrutura de linha e
staff.

As estruturas intermédias de staff, entdo criadas, foram: em 1917, o consetho de
directores de classe, o conselho de classe e o conselho de professores por secgdes de
disciplinas; em 1936, o conselho pedagégico e disciplinar € 0 conselho de ciclo; em 1947, o
conselho disciplinar (substituto do conselho pedagogico e disciplinar) ¢ o conselho de
professores de ano ou turma.

O conselho de directores de classe foi criado em 1917'% e vigorou até aos anos 50,
altura em que se diluiu, passando as suas competéncias de natureza administrativa para o
consetho de ciclo e as competéncias de natureza pedagOgica para a turma, que comega
entio a implantar-se como unidade organizativa. Este orgéo era composto pelo reitor € por
todos os directores de classe e tinha como missdo fundamental fazer “a ponte™ entre o reitor
e cada uma das classes, designadamente no que respeita: 4 execugdo ajustada dos

programas; 4 inspecgdo das aulas e ao controlo do ensino que ai se ministra; & orientagdo

199 14 em 1913 a Portaria de 9 de Dezembro estabelecia a obrigatoriedade das reunides de directores de
classe com o objectivo de assegurar a unidade dos estabelecimentos de ensino. A classe comegou entio a
implantar-se como um referencial de gestdo intermedia que viria a marcar indelevelmente toda a
configuracio organizacionat da administragho educativa nacional.
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dos professores sobre o trabalho a desenvolver pelos alunos quer nas aulas quer em casa; 2
direcgiio dos conselhos de classe; ao assegurar do processo de avaliagdo dos alunos. Pelo
Decreto n® 15948, de 12 de Setembro de 1928, passa a competir também ao conselho dos
directores de classe o aconsethamento do reitor no que respeita a distribui¢io do servigo
docente,  elaboracdo dos horarios, bem como as decisdes em matéria disciplinar, tarefas
estas que anteriormente competiam ao conselho escolar.

O conselho de classe era constituido pelo director de classe, que o presidia, e por
todos os professores da mesma classe. Das suas fungdes faziam parte a avaliagdo, o
comportamento dos alunos e a coordenagdio horizontal curricular das varias disciplinas da
mesma classe. O seu funcionamento no geral n3o ultrapassou os aspectos mais burocraticos
como nos testemunha Riley da Mota (1926) ao afirmar que “sob a orientagdo efectiva do
director de classe, é forgoso que os professores desta liguem e concertem os seus métodos,
processos, programas, etc., de forma a que o ensino no seu conjunto se apresente com uma
unidade, como um espectro solar sem riscas visiveis. Em vez disto, na generalidade dos
casos, cada professor mantém ciosamente a sua independéncia dos colegas, limitando-se o
director a pouco mais do que exercer fungdes burocrdticas, e os conselhos de classe a
limar e acertar notas, o que é julgado de suma importdncia como sinal palpavel, e escrito,
do bom funcionamento do ensino. (in “Labor”, n° 3, Julho 1926, p. 167, cit. Barroso, 1995, 322)

Com a nova divisdio organizacional por ciclos instituida em 1936, foram criados
simultaneamente os conselhos de ciclo, constituidos por todos os professores do mesmo
ciclo e presididos pelo director de ciclo, com o objectivo de garantir a integracio € a
globalizagdo do ensino numa unidade sequencial plurianual. O conselho pedagogico e
disciplinar e posteriormente o conselho disciplinar dos quais faziam parte os directores de
ciclo vieram de alguma forma dar uma maior abrangéncia a coordenagdo pedagdgica,
acompanhando, assim, a substituiciio dos directores de classe pelos directores de ciclo.

O conselho de professores de ano ou turma foi criado em 1947 e resultou da
necessidade imposta pela existéncia de virias turmas do mesmo ano (classe), facto
originado pelo aumento da populagdo escolar. Este conselho sé se reunia, sob a presidénci\a
do director de ciclo respectivo, para apuramento das classificagdes finais dos alunes por
periodo lectivo.

O tinico orgdo de coordenagdo pedagdgico-disciplinar vertical com existéncia legal
até a publicagio do Estatuto do Ensino Técnico em 1948, foi o conselho de professores por
seccbes de disciplinas. Criado em 1917 pelo Decreto n° 3091 de 17 de Abril, foi extinto

pelo Decreto n® 15948, de 12 de Setembro de 1928, passando o consetho escolar a
9



assegurar as fungdes que a este competiam. O conselho de professores por secgbes de
disciplinas era composto por todos os professores que ensinavam disciplinas afins e

presidido pelo professor efectivo mais antigo.

As estruturas intermédias de linha existentes eram: o director de classe criado em
1894/95 pela Reforma de Jaime Moniz ¢ extinto em 1936 pela Reforma de Carneiro
Pacheco, e o director de ciclo criado por esta iltima reforma para substituir o director de
classe.

Desde que foi instituido, o director de classe constituiu uma das estruturas mais
significativas na administragio dos liceus, no se tendo produzido grandes alteragGes nas
suas principais competéncias, ao longo do tempo em que vigorou. Do Regulamento de 14
de Agosto de 1895 (relativo ao director de classe) até ao Estatuto de 1947 (referente ao
director de ciclo), passando por todos os normativos intermédios, ao director de classe
diziam respeito trés grandes dominios de competéncias''®; o trabatho dos professores
(coordenagiio horizontal), o comportamento dos alunos e as relagdes com 0s encarregados
de educagdo.

Também a figura do director de classe como elemento base da linha hierarquica dos
liceus sofreu as consequéncias da autocracia € do centralismo que se instalou no sistema
educativo em consequéncia do 28 de Maio de 1926 ¢ do governo da Ditadura Nacional.
Ainda em 1926 os directores de classe passaram a ser nomeados pelo governo sobre
proposta dos consethos escolares'’”’. No entanto em 1928 o decreto'? que pds termo
definitivamente ao processo de eleigdo do reitor pelo conselho escolar determina, com a
mesma atitude centralizadora, que os directores de classe sejam também nomeados pelo
governo, sob proposta do reitor. E nitida a inten¢do de afastar os professores do processo
de eleigdo de qualquer elemento da hierarquia organizacional e assim diminuir o poder de
dependéncia das bases a que estes 6rgaos poderiam estar sujeitos.

Em 1930' o director de classe viu alargadas as suas competéncias, tendo sido
dotado de mator poder de controlo e repressivo, sendo considerado perante o reitor como

“um fiscal do cumprimento da lei” (Castro, 1995, p. 40). Esta situagdio viria a manter-se

110 Ecias competéncias sdo comuns ao Regulamento de 14 de Agosto de 1895, ao Estatuto de 17 de Abril de
1917 (Dec. 3091), ao Regulamento de 8 de Setembro de 1918 (Dec. 4799). ao Regulamento de 18 de Junho
de 1921 (Dec. 7558) e ao Decreto 18827 de 6 de Setembro de 1930.
1 Decreto n° 12245 de 2 de Outubro de 1926.
Y12 Becreto n® 15392 de 18 de Abril de 1928.
3 Decreto n°® 18827 de 6 de Setembro de 1930.
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até 3 Reforma de Carneiro Pacheco de 1936, altura em que foi extinto este cargo €
substituido pelo director de ciclo. Alguns testemunhos que vieram a publico mostram a
forma deficiente como em muitos casos foi desempenhado o cargo de director de classe'",
reduzindo as suas fungdes aos aspectos meramente administrativos, facto este que muito
contribuiu também para alimentar a tensdo entre o ensino por classes € 0 ensino por
disciplinas.

O director de ciclo foi o herdeiro directo das atribui¢des que estavam consagradas ao
director de classe. Com o progressivo aumento do numero de alunos e o consequente
desdobramento das classes em turmas e pelo facto da coordenagdo se estender a todo um
ciclo de estudos, dificil se tornou o cumprimento da missgo de que 0 seu antecessor, a nivel
de classe, estava investido. Para colmatar esta dificuldade, quando o nimero de alunos o
justificasse, seria criado o cargo de subdirector de ciclo para ajudar o director de ciclo nas
suas funcdes, ambos de nomeagdo governamental sob proposta do reitor. Mesmo assim,
tanto o director de ciclo como o subdirector de ciclo, iinicos gestores intermédios da época
nos estabelecimentos de ensino, limitaram-se ac cumprimento de tarefas de natureza formal
e burocratica, designadamente no que & fiscalizagdio e & repressdo de comportamentos
divergentes dizia respeito, descurando as tarefas relativas 4 coordenagio pedagogica ¢ 4
conexdo do ensino. A Reforma do Ensino Liceal de 1947 de Pires de Lima'" nada alterou
de significativo aos factos antes apontados.

Com a divisio da classe em turmas e a passagem do orgio de coordenagio da classe
para o ciclo, adicionados ao facto daReforma de Pires de Lima instaurar o regime de classe
no curso geral e o regime de disciplinas no curso complementar, a coordenagio
pedagogico-disciplinar tornou-se cada vez mais dificil de executar ¢ o individualismo
didactico assumiu uma preocupante implantagdo. Esta tendéncia estd bem patente nas
palavras do Reitor do Liceu de Santarém no seu relatorio referente ao ano lectivo 1948/49,
quando afirma que “se afigura dificil, em especial para os professores mais modernos, a
transicéio do regimen de disciplinas, para o regimen de classe no 1° ciclo e no 2°, como se
encontra estatuido. E muito forte a tendéncia instintiva para que cada disciplina seja
considerada um compartimento estanque, isolando-se cada professor na sua “torre de
marfim”; torna-se necessdrio, para que as disposicoes legais ndo fiqguem letra morta,
permanecendo as coisas no mesmo pé, que ndo o um esforgo seja feito, no sentido da

fixacdo, para casos concrelos, da interdependéncia e articulagdo dos programas de

114 para ym maior conhecimento desta questiio consultar Barroso (1995, pp. 321-323)
115 Decreto n° 36508 de 17 de Setembro de 1947.
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disciplinas afins, em ordem a uma “cultura” coordenada do aluno e ao desenvolvimento
harmonico da sua mentalidade, como também que os professores se reeduquem a si
proprios de modo a sentirem e viverem o “regime de classe”, que nunca, pode afirmar-se,
chegou a ser cumprido no nosso pais, desde a data em que pela primeira vez foi instituido
no ensino. Sem uma tal fixacdo, sem uma tal reeducagdo é bem possivel que as novas
disposi¢oes legais fiquem estéreis, como até aqui tem sucedido, em vdrias tentativas, mais
uma vez néo se conseguindo obter o chamado “regimen de classes”. (cit. Barroso, 1995,
p. 674)

Resumidamente podemos afirmar que, paralelamente & redugdo das competéncias do
conselho escolar, também o director de classe e posteriormente, ainda de forma mais
acentuada, o director de ciclo e o sub-director de ciclo, viram as suas tarefas cingidas aos
aspectos mais formais e burocraticos, a que ndo foi alheia a reac¢do dos profissionais a
coordenacio pedagégica do seu proprio trabalho e & dependéncia cada vez mais acentuada
relativamente ao poder autocratico do reitor.

A redugdo do nimero de cargos de gestdo intermédia, que levou a instituicdo da
figura do director de ciclo e do sub-director de ciclo obedeceu 2 légica da compressdo da
autoridade, de forma a evitar os efeitos dissuasores e dispersores de uma autoridade mais
participada. O centralismo da reitoria era igualmente experimentado pelos varios conselhos,
que se constituiam num “campus” privilegiadamente endoutrinador de toda a acgdo
docente. Resultante deste “jogo de forgas™ internas, parece-nos concordante afirma-lo, a
organizagdo escolar, no que a este periodo respeita, corresponde a uma burocracia semi-
profissional.

Como reacgio do profissionalismo docente, ficou este periodo marcado por um nitido
individualismo didactico, decorrente mais de “um ndo agir, agindo”, do que da concertagéo
de uma campanha bem estruturada de bloqueio ao regime de classes. Esta “cultura
profissional” viria a ser determinante na estruturagio do ensino por disciplinas e,
consequentemente, no despoletar da emergéncia das estruturas intermédias de coordenagio

pedagogico-disciplinar vertical.
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2.2. A Emergéncia do Cargo Delegado de Grupo

A complexidade e as exigéncias crescentes da didactica obrigaram a que a
coordenacio pedagogica-disciplinar comegasse a ser efectuada nas décadas de 40 ¢ 50, em
varios liceus, por um 6rgio ndio previsto na lei - o conselho de professores que leccionam a
mesma disciplina - com o fim de assegurar a uniformiza¢gdo, o cumprimento € a
coordenagdo dos programas de cada disciplina. Nesta época as reunides destes pseudo-
conselhos, em situagio de semi-clandestinidade, por ndo estarem previstos na lei, ja se
realizavam de forma esporadica como se pode constatar no seguinte depoimento do reitor
do Liceu Municipal da Covilh, referente ao ano lectivo de 1950/51: “O Conselho Escolar
deliberou efectuar reunides de cada disciplina para estabelecer um plano de orientagdo
em que fosse considerado: o tempo destinado as diversas matérias; as observagdes aos
programas; a elaboragdo em conjunto de exercicios de apuramento, de modo a que os
alunos de diferentes turmas fossem submetidos s mesmas provas de apuramento; 0s

métodos e meios de ensino.” {cit. Barroso, 1995, p. 1114)

Um dos factores mais decisivo na adopgo do regime de disciplinas foi a crescente
especializagdo dos professores nas didcticas especificas das respectivas disciplinas aliada a
formacdo e consequente interiorizagio de processos mentais conducentes 2o
estabelecimento de novas praticas pegagoOgico-didacticas. Numa altura em que a
coordenagio pedagogica ao nivel de turma, de ano de escolaridade e até de ciclo era
inexistente, o sistema formal-legal ndo poderia por mais tempo camuflar as estruturas
informais de organizagio centradas nas disciplinas ¢ na crescente especializagdo e
profissionalismo docentes.

Com a organizagio pedagogica do ensino a assentar entdo de forma deliberada no
regime de disciplinas e com a implementagio das reunides de professores que leccionam as
mesmas disciplinas em muitos liceus, necessirio se tornou assegurar que a coordenagao
disciplinar fosse efectuada por professores da especialidade, facto, alids, ja previsto no art®
98 do Estatuto do Ensino Técnico (Decreto-Lei n° 37029/48 de 25 de Agosto), onde era
textualmente afirmado que “a superintendéncia pedagogica, disciplinar e administrariva
de cada escola cabe ao director, coadjuvado, nos termos do presente Estatuto, pelo

subdirector, pelos directores de curso, pelo professor-secretdrio ou chefe de secretaria e

pelos professores delegados. ” (sublinhado nosso)
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Desta forma, a criagdo e consequente regulamentacio do cargo de delegado de
disciplina, estrutura de gestdo intermédia de apoio ao director das escolas preparatonas e
das escolas técnicas secundarias ou ao reitor dos liceus, aparecem ja consagradas em textos
legais da década de 60 e principio da década de 70.

O Decreto n°® 43231/60, de 14 de Outubro, do ensino secundario técnico preconizou
no seu art® 114° que: “1. Os directores das escolas em que ndo haja conselhos de cursos e
os daquelas em que, existindo tais conselhos, os mesmos ndo abranjam todos os agentes de
ensino em servigo na escola podem, com autorizagdo do director-geral, designar um
delegado seu para cada grupo de disciplinas, ao qual competird orientar e coordenar 0
ensino daquelas disciplinas e a organizagdo das provas de frequéncia e dos exames finais,
bem como fiscalizar o servigo dos professores eventuais, sobre o qual lhe cumpre prestar
informagdo escrita ao conselho escolar; 2. Os professores delegados sdo escolhidos de
entre os professores dos quadros, mas na sua falta, podem ser designados outros
professores que tenham prestado, pelo menos, dois anos de servigo.”

O mesmo ¢ feito pelo Estatuto do Ciclo Preparatorio (Decreto-Lei n° 48572/68, de 9
de Setembro) ao afirmar que “sempre que o julgarem conveniente, os directores das
escolas poderdo propor ao respectivo director de servicos um delegado seu para cada
disciplina ou conjunto de disciplinas, ao qual competird orientar e coordenar o ensino
dagquela disciplina ou conjunto de disciplinas e a organizagdo de eventuais provas de
frequéncia e exames finais, bem como fiscalizar o servico de professores provisorios,
sobre o qual Ihe cumpre prestar informagdo escrita ac conselho escolar.”

Como o Estatuto do Ensino Técnico define no seu art® 116, ponto 1., que “O
conselho escolar é constituido por todos os professores efectivos, adjuntos, contratados do
quadro e auxiliares em servico na escola e pelos mestres do quadro e presidido pelo
director ou por quem suas vezes fizer” e o Estatuto do Ciclo Preparatério define no seu
art.® 148, ponto 1., que “o conselho escolar é constituido pelos professores efectivos da
escola, pelos que nela se encontrem em comissio de servigo e pelos directores de turma’”,
e tendo em conta o processo de escolha dos delegados, facilmente se podera extrapolar que
os delegados que tivessem assento naquele conselho ai desenvolveriam também um trabalho
de natureza pedagogica, no ambito das disciplinas que leccionam. No entanto, os delegados
ainda nfio faziam explicitamente parte da constituicdo do conselho escolar.

Esta coordenagiio disciplinar era igualmente umas das competéncias do conselho
escolar dos liceus. O Estatuto do Ensino Liceal determinava concretamente no seu art® 25°

que “o conselho escolar, cujas atribuigbes sdo essencialmente pedagogicas, ¢ constituido
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por todos os professores de qualquer categoria que se encontrem em exercicio no liceu e
pelos médicos escolares”.

O Decreto-Lei n° 102/73 de 13 de Margo, art.® 5°, estipula que “/. E extensivo aos
liceus e escolas preparatorias o cargo de professor delegado ja existente nas escolas
técnicas secunddrias; 2. Compete ao professor delegado orientar e coordenar o ensino de
uma disciplina ou de um grupo de disciplinas.”

Nesta conformidade em 13 de Marco de 1973 o cargo de delegado de grupo foi

generalizado oficialmente a todas as escolas publicas, preparatérias e secundarias.

De forma resumida, apresentamos uma retrospectiva do percurso da coordenago
vertical intradisciplinar que culminou com a instituigdo do cargo de delegado de grupo.

Entre 1917 e 1928, existiu um conselho de professores por secgbes de disciplinas,
criado pelo Decreto n° 3091/17, de 17 de Abril, e extinto pelo Decreto n° 15948/28, de 12
de Setembro, passando as suas competéncias a ser da responsabilidade do conselho escolar.

A partir dos anos quarenta, com a instalagio do regime de disciplinas em 1936, foi
reforcada a necessidade da criagdo das estruturas intermédias de gestdo disciplinar vertical.
Assim o Estatuto do Ensino Técnico de 1948''® menciona no seu art.° 98° os professores
delegados como elementos da equipa de superintendéncia pedagogica, disciplinar e
administrativa de cada escola. Em 1960, o Decreto-Lei n° 43231/60 de 14 de Outubro,
relativamente ainda ao ensino técnico, concretiza que compete aos directores das escolas,
com autorizagio do director-geral respectivo, “designar um delegado seu para cada grupo
de disciplinas” (art® 114°). O Estatuto do Ciclo Preparatorio de 1968'"7 confere
igualmente aos directores das escolas preparatérias a competéncia para propor ao
correspondente director de servigos “um delegado seu para cada disciplina ou conjunto de

disciplinas” (art.®° 146°)

18 Decreto-Lei n® 37029/48 de 25 de Agosto.
17 Decreto-Lei n° 48572/68 de 9 de Setembro.
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3. CONSOLIDACAO E DECLINIO DO CARGO DE DELEGADO DE
GRUPO™

A gestdio democratica surge, na sequéncia do 25 de Abril de 1974, para desmantelar a
estrutura da organizagio escolar em vigor até entdo - o modelo liceal. De acordo com
Licinio Lima (1992) a sua implantagio realiza-se em dots periodos:

O primeiro periodo, que se estende de 25 de Abril de 1974 2 23 de Outubro de 1976,
¢ caracterizado por uma democracia directa a que este autor designa de ensaio
autogestiondrio. No tempo que vai de uma a outra data foram destituidas as autoridades
que governavam as escolas até ao 25 de Abril e consequentemente foram criadas e
implementadas as comissdes de gestio “ad-hoc”, foram legalizadas estas comissdes pelo
Decreto-Lei n® 221/74 de 27 de Maio, ¢ em 21 de Dezembro de 1974 foi publicado o
Decreto-Lei n° 735-A/74 que institui a eleigio dos membros dos orgdos de gestdo, numa
tentativa de normalizagio da vida escolar. Este tltimo diploma substituiu as anteriores
comissdes de gestio por trés 6rgios distintos: o conselho directivo, o conselho pedagogico
e o conselho administrativo. O conselho pedagdgico surge aqui em substituigdo dos extintos
conselho escolar e conselho disciplinar e as suas atribui¢des aparecem como aglutinagdo das
atribuigBes dos 6rgios que o antecederam. As estruturas de gestdo intermédia de apoio ao
conselho pedagogico foram ignoradas pelo Decreto-Lei n° 735-A, gerando-se entio um
periodo de confusdo, instabilidade e vazio legal que so6 viria a ser colmatado em 1976 com a
publicagdo do diploma legal seguinte.

O segundo periodo, de 23 de Qutubro de 1976 para ¢4, que Licinio Lima designa por
recentralizacéio do poder’’®, é caracterizado por uma democracia representativa, instituida
pelo Decreto-Lei n° 769-A/76 de 23 de Outubro e pelas Portarias complementares n°
677/77 e n° 679/77 de 4 e 8 de Maio. Esta é fase da normalizagio e da restauragdo da
disciplina indispensavel ao normal funcionamento do sistema educativo.

Durante os anos 80 da-se a consolidacio do poder entdo instituido e como afirma o
mesmo autor (1992, p. 276), “vencida a normalizagdo foi instaurada a normalidade”. A

partir daqui foi claramente privilegiado o regime de disciplinas, cuja visibilidade transparece

¥ A terminologia “consolidagdo e declinio do cargo de delegado de grupo”, que utilizamos para
significar duas das fascs da evolugio desta estrutura pedagégica intermédia, decorre do grau de influéncia
do profissionalismo docente ¢ do privilégio por este atribuido as fungdes de delegado-professor, assumidas
em representagdo dos scus pares.

V2«0 Decreto-Lei n® 769-A/76 representa a primeira inflexdo a registar no segundo periodo apés o 25 de
Abril (designado, por S. Stoer, como o “periodo da normalizagdo” - 1976-1980), procurando dar forma
Jjuridica ao impulso normalizador que comegava a impor-se nas escolas.” (Castro, 1995, p. 52)
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nos sucessivos regulamentos do conselho pedagdgico, ao serem institucionalizados os
conselhos de grupo, e ao basear-se a constitui¢do do consetho pedagégico essencialmente
nos representantes das diferentes disciplinas ou grupos de disciplinas.

A regulamentagio apertada do conselho pedagogico, surgindo inicialmente como
resposta 2 instabilidade instalada apos 74, tornou-se depois em factor de recolocagdo de um
modelo organizacional determinista e burocratizante que perdurou por mais de duas
décadas na maioria das escolas portuguesas - a “gestdo democratica 7120 84 na década de
80 o regulamento do conselho pedagogico foi alterado trés vezes ( 80, 86 e 89), tendo por
esta via sido reforgado o poder regulador sobre as estruturas de apoio pedagogico ao
mesmo tempo que se operava um processo de deslocagdo de competéncias do conselho

pedagdgico para os seus 6rgios de apoio, sobretudo para o conselho de grupo.

3.1. Consolidagiio do Cargo de Delegado de Grupo

A “gestdo democratica” consolidou o cargo de delegado de grupo como membro da
linha hierarquica intermédia da gestdo escolar e institucionalizou o conselho de grupo como
estrutura de apoio ao conselho pedagdgico, ambos tomados como orgdos de staff, este de
topo e aquele de nivel intermédio. Numa abordagem de natureza simultaneamente estrutural
¢ funcional procuramos sintetizar a evolugio destas estruturas organizacionais,
particularmente do delegado de grupo, e proceder ao seu enquadramento ao nivel da gestdo
intermédia e da coordenagdo intradisciplinar vertical, num confronto permanente entre as
suas funcdes docentes e as fungBes de gestdo e entre a faculdade de representagdo dos

professores e a de representacio da administrag#o.

O Decreto-Lei n° 735-A/74 de 21 de Dezembro é o normativo gque, como ji
referimos, criou o conselho pedagégico como 6rgio de gestdo dos estabelecimentos de
ensino, fazendo entdio parte da sua constitui¢io representantes dos docentes e dos alunos
mediante forma a regulamentar por despacho ministerial posterior que, no entanto, nunca
foi publicado. A presidéncia deste conselho era acumulada com a presidéncia do presidente
do conselho directivo, prerrogativa tal que se viria a prolongar por todo o periodo de

vigéncia da “gestdo democrdtica”. Ao conselho directivo, este diploma, concede a

120 55 em 1998/99 s¢ generaliza a todas as escolas do ensino nfo superior o novo modelo “de autonomia,
administragdo e gestéo”, instituido pelo Decreto-Lei n® 115-A/98 de 4 de Maio.
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capacidade de suspender as deliberagdes do conselho pedagogico se delas discordar,
devendo comunicar esta decisiio aos servigos centrais do Ministério da Educac&o e Cultura
que decidirdo.

Apesar de ter langado as bases da “gestdo democrdtica”, este diploma nunca
conseguiu, por falta de regulamentagdo, retirar as escolas do marasmo organizacional em
que se encontravam, o que levou muitas delas a desenvolver esforgos de auto-organizagio.

O Decreto-Lei n° 769-A/76, de 23 de Outubro e a Portaria n° 679/77, de 8 de
Novembro, que dio forma juridica as tentativas de normalizagdo j4 comegadas a
desenvolver pelas escolas, foram considerados como “um mal necessario” por serem
excessivamente prescritivos e reguladores da vida escolar e centralizadores do poder'?! e
por recolocarem o poder de direcgdio sob a algada da administracéio central, competindo 4
escola apenas a gestio do seu funcionamento. Contudo eles puseram cobro ao estado
cadtico que, na época, caracterizava a generalidade das escolas.

O conselho pedagégico é definido no art® 24° do Decreto-Lei 769-A/76, como o
6rgio ao qual “incumbe a orienta¢do pedagogica do estabelecimento de ensino,
promovendo a cooperagdo entre todos os membros da escola, de modo a garantir
adequado nivel de ensino e conveniente formagdo dos alunos.” Da constituicdo deste
conselho fazem parte o presidente do consetho directivo, um professor delegado de cada
grupo, subgrupo, disciplina ou especialidade ¢ um delegado dos alunos por cada ano de
escolaridade e sdo considerados orgdos de apoio os conselhos de grupo, subgrupo,
disciplina ou especialidade e os conselhos de ano e de turma. E por este diploma que os
alunos vém institucionalizada definitivamente a sua participagdo no orgio pedagogico da
escola.

Verifica-se a tendéncia marcadamente profissional e técnica deste normativo ao
privilegiar as estruturas de natureza pedagogica intradisciplinar vertical - delegados e
conselhos de grupo - quer na sua constituicio, os primeiros, quer como 6rgdos de apoio, 0s
segundos. Estava assim consumado o posicionamento do delegado como elemento da
cadeia interna de gestdo, correspondente na linha hierarquica a um nivel intermédio e a
admissdo do conselho de grupo no staff (tecnoestrutura) também de nivel intermédio.

Apesar de considerado o motor de toda a organizagio pedagoégica escolar, o conselho
pedagdgico, esta longe de ser o 6rgdo decisor da politica administrativo-pedagdgica de

cada escola e da respectiva implementagdo. Como tal, na nossa perspectiva, ndo pode ser

12! Este diploma é apelidado por Lima (1992, p. 271) por “decreto da burocratizagdo da democracia na
escola”, dada a recentralizagio que se processa na administrag3o por seu intermédio.
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considerado como componente do topo estratégico nem da linha hierarquica, havendo antes
razdes que nos levam a toma-lo como elemento de uma tecnoestrutura de topo. Estas
razdes derivam do seu condicionado poder de deliberagdo, visto que as decisdes nele
tomadas necessitam da aprovagio do conselho directivo para poderem por este ser
executadas. Contudo, o conselho directivo deve respeitar as recomendagdes do conselho
pedagdgico, a ndo ser que justificadamente, “enfenda ndo ser possivel, conveniente,
oportuno ou legal fazé-lo e delibere em contrdrio, caso em que deve informar o conselho
pedagogico e a respectiva direcgdo-geral de ensino ™.

A mesma filosofia inspiradora da primazia técnica e profissional e de privilégio das
especialidades docentes, que encontramos na constituicio e nas atribuigdes do consetho
pedagogico, é extensivel tanto ao conselho de grupo como ao delegado de grupo. Tal
perspectiva pode ser verificada nas competéncias conferidas a estas duas estruturas de
gestio intermédia. Assim, compete ao primeiro “estudar, propor e aplicar, de forma
coordenada, as solucdes mais adequadas ao ensino das respectivas disciplinas ou
especialidades, bem como dar parecer e desenvolver actividades que lhe sejam solicitadas

pelos conselhos directivo ou pedagogico
escotha deve ser baseada na formagdo cientifica e pedagégica, no espirito de iniciativa ¢ na
capacidade de organizagiio e coordenagdo, cabe “coordenar e orientar os trabalhos de
quantos exercam a docéncia nesse grupo (...), bem como a direc¢do de instalagdes
proprias e a responsabilidade, perante o conselho directivo, pelo patrimonio que lhe esteja
confiado™™'”*. Note-se que a maioria das responsabilidades destes érgdos sdo inerentes & sua
especializacio de base, bem como & sua dindmica profissional.

A Portaria n° 679/77 promove ja uma duplicidade profissional do delegado ao definir
para este cargo duas categorias de fungBes: a funcdo de representante dos professores do
grupo ¢ a fungdo de gestor intermédio. A primeira ¢ exercida como elo de liga¢3o entre os
professores e as estruturas de gestio, designadamente o conselho directivo e o conselho
pedagogico. A segunda respeita & orientagio e coordenagio da acgdo pedagogica dos
professores do grupo e & gestdo de instalagdes e equipamentos. Outro aspecto de destaque

nesta portaria prende-se com a criagdo de mais um patamar na linha hierarquica intermédia

'22 Ponto 2.24. da Portaria n° 679/77, de 8 de Novembro.

No Decreto-Lei n® 769-A/76, de 23 de Outubro no art® 30°, ponto 4. ¢ afirmado que “o presidente do
consetho pedagégico podera usar do direito de veto suspensivo, quande as deliberagdes contrariarem as
disposi¢des legais e ou directivas do Ministério da Educagdo e Investigagdo Cientifica.

123 Ant® 26° do Decreto-Lei n® 769-A/76, de 23 de Outubro.
129 Art® 29° do Decreto-Lei n® 769-A/76, de 23 de Outubro.
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ao ser definido que, para coadjuvar o delegado de grupo, pode o conselho pedagogico
propor ao conselho directivo'” a instituigio de um sub-delegado de grupo, desde que haja
mais de cinco professores do grupo a leccionar o curso nocturno ou quando o nuimero total

de professores do grupo da escola seja superior a dez.

O bloco legislativo que se seguiu até 1989, ndo provocando alteragdes de fundo,
incrementou a pormenorizago e a regulagdo funcional e estrutural dos cargos, contribuindo
assim para uma maior burocratizacdo e mecanizagdo organizativas. Esta sequéncia
legislativa deveu-se essencialmente: em 1980, & adequagio das estruturas pedagogicas as
necessidades criadas pela profissionalizagdo em exercicio'™, que passaria a desenvolver-se
nas escolas, e a uma maior abertura da escola ao meio; em 1986, a necessidade de reforgar
os aspectos preconizados pelo diploma de 1980 e de compilar e de sistematizar num unico
diploma a legislagio anterior; e em 1989, 4 tentativa de adaptar a legislacao pedagogica a
Lei de Bases do Sistema Educativo'”’, publicada em 1986, e aos principios orientadores da
autonomia das escolas, que a prépria Lei de Bases consagra e que viriam a ser
regulamentados em 1989'%. E das incidéncias normativas relativas 4 década de 80, agora
sintetizadas, que trataremos a seguir.

O Decreto-Lei n° 376/80 de 12 de Setembro introduziu a primeira alteragdo ao
regulamento do conselho pedagdgico devido a necessidade provocada pelo Decreto-Lei n°
519-T1/79 de 29 de Dezembro, que instituiu a profissionalizagio em exercicio dos
professores e que atribuiu a respectiva coordenagdo aos conselhos pedagogicos dos
estabelecimentos de ensino, aumentando assim o seu leque de atribuigSes e competéncias. A
consequente regulamentagio deste diploma foi assegurada pela Portaria n° 970/80, de 12 de
Novembro, que revogou a Portaria n° 679/77, excepto no que se referisse a procedimentos
disciplinares.

Pela Portaria n° 970/80 as atribuigdes do consetho pedagdgico foram incrementadas
na érea da orentagio pedagogica e na formagio dos docentes, na qual ficou a dispor de
algum poder deliberativo, designadamente no que concerne & avaliagio final dos formandos
em profissionalizagio. Simultaneamente, perspectivou-se uma progressiva transformagéo do

consetho pedagégico em mero 6rgdo de assessotia e apoio do conselho directivo com o

3 Egta proposta “se aprovada pelo conselho directivo, serd transmifida a respectiva direcgdo-geral de
ensino para decisdo”. Ponto 7.1.14. da Portaria n° 679/%7, ¢ 8 de Novembro.
126 A profissionalizagdo em exercicio foi regulamentada pelo Decreto-Lei n° 519-T1/79 de 29 de Dezembro.
12" Lei n® 46/86 de 14 de Outubro.
1% Decreto-Lei n° 43/89 de 3 de Fevereiro.
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aumento do nimero dos seus membros, passando a fazer parte da respectiva constituigéo,
para além dos que ja o integravam: o secretirio do conselho directivo, os delegados do
conselho pedagogico para a profissionalizagiio em exercicio e os orientadores de estagio,
dois representantes dos directores de turma e um aluno por curso’”, para além da
possibilidade da elei¢io de um segundo subdelegado de grupo™’.

Dagui resultou a assungio de um drgio muito marcado pela formagdo de professores
e pelo reforgo da prevaléncia da representatividade da coordenacdo curricular vertical em
detrimento da coordenagdo horizontal e sdcio-educativa (apesar da introdugdo de dois
representantes dos directores de turma na composigio do orgio pedagogico, foi dada a
possibilidade da existéncia de mais um subdelegado de grupo).

No sentido de operacionalizar o funcionamento do conselho pedagdgico composto
muitas vezes por mais de trinta elementos ¢ de redimensionar a sua capacidade deliberativa,
foi entdo definido que doravante o conselho pedagogico poderia passar a funcionar por
secgdes e que o presidente do conselho pedagdgico deixaria de poder usar o direito de veto
supressivo quando as deliberagbes do conselho pedagogico contrariassem a lei ou as
normas em vigor, ficando com o direito a voto de qualidade em caso de empate nas
votacdes ao mesmo tempo que as deliberagBes que tivessem de ser executadas pelo
consetho directivo deixariam de carecer de aprovagdo por parte deste, passando a dispor de
um prazo de dez dias para informar o conselho pedagogico e a respectiva direcgdo-geral de
ensino, sempre que por motivos justificados ndo respeite as decisbes do conselho

pedagogico.

A vivéncia nas escolas entre 1980 e 1984 ficou marcada pelas capacidades de
iniciativa e de criatividade e pelo poder de inovagdo, que episodicamente retiraram as
escolas da apatia em que se encontravam mergulhadas. “4 profissionalizacdo em exercicio
veio a funcionar como um projéctil, tendente & construcdo de uma escola mais aberta, viva
e criativa, em interaccdo e interdependéncia com o meio envolvente.” (Castro, 1995, p.

58)

129 A Portaria 970/30 determina que, para além de um alunc por ano ja anteriormente estabelecido, passa a
fazer parte da constituigio do conselho pedagdgico também um aluno por curso.
130 para além da ja prevista existéncia de um primeiro subdclegado, com a Portaria n°® 970/80 passa a haver
a possibilidade de eleger também anualmente um segundo subdelegado desde que o numero de professores
do grupo nio seja inferior a vinte. A elei¢do do primeiro subdelegado pela Portaria n® 970/80 verificava-se
sempre que o numero de professores do grupo fosse superior a cinco, enquanio que na Portaria n° 679/77
esta eleicdo estava condicionada a apresentacdio de proposta para tal efectuada pelo conselho pedagégico e
quando o mimero de professotes fosse superior a dez (ou superior a cinco professores no curso nocturno)
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Volvidos seis anos sobre a tltima regulamentagdo da gestio pedagogica das escolas
efectuada em 1980, tendo em conta o que a pratica nesse periodo de tempo exigia,
designadamente no que respeita a formagdo dos docentes e a abertura da escola a
comunidade e havendo a necessidade de compilar e de sistematizar a legislagio que sobre
esta matéria se encontrava dispersa, consequente se tornou a publicagio de outro
normativo: o Decreto-Lei n° 211-B/86, de 31 de Julho, que revogou a legislagio anterior e
designadamente a Portaria n® 970/80.

E nitido o acrescido esfor¢o uniformizador e centralizador deste diploma visivel no
espirito de pormenor do seu articulado e no aumento da dependéncia em relagio a

131

administraciio central, designadamente no que respeita 4 homologagiio~ e ao perfil do
delegado de grupo. Este iltimo aspecto é contemplado no art.® 39° ao defender que “o
delegado deverd reunir os seguintes requisitos: pratica docente como profissionalizado;
reconhecida actualizacdo no dominio cientifico da drea disciplinar respectiva;
conhecimentos dos fundamentos e teorias bdsicas no dominio das ciéncias da educagdo;
espirito de iniciativa e dinamizag@o da ac¢do educativa; receptividade a mudanga e ao
progresso das ciéncias e das novas tecnologias; capacidade de relacionamento pessoal e
grupal, conducente & criagdo do espirito de permanente cooperagdo entre os elementos do
grupo; capacidade de orgamizagdo e coordenagdo das actividades pedagogicas;
capacidade de promover e estimular uma permanente autoformacdo de cada um dos
elementos do grupo; flexibilidade, decisdo e abertura & critica”. A concentragio de
poderes é também um facto aqui marcante: o presidente do conselho directive acumula
estas fungdes com as de presidente do conselho pedagogico e com as de presidente do
recentemente constituido conselho consultivo e deixa de existir o cargo de subdelegado de
grupo, passando a lideranga do grupo a ser de dimensdo unipessoal.

E re(expressa) a defesa de uma coordenagfo curricular horizontal entre as varias
disciplinas - coordenagdo interdisciplinar -, pelo que os delegados de grupo deverdo
desenvolver, nesse sentido, um intercimbio facilitador e promotor deste tipo de
coordenagdo. Este tipo de coordenacdo ja fora tentado durante a vigéncia do regime de
classes, mas nunca funcionou na realidade, como no momento oportuno salientaimos. A sua

responsabilidade coube na altura ao director de classe/director de ciclo, cargo de que foi

31 O delegado de grupo eleito ou designado tem de ser homologado pela respectiva direcgio-geral de
ensino.
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herdeiro o coordenador dos directores de turma'** preconizado por este diploma e ao qual
como é dbvio, dada a sua restrita capacidade de intervengdo, ndo seria possivel exercer esta
actividade.

Também é reconhecido pela primeira vez o direito & comunidade de ser representada
no conselho pedagégico através do conselho consultivo. Este conselho foi criado como
6rgdo de apoio ao consetho pedagogico e da sua composicio faziam parte elementos da
comunidade local'®, competindo-lhe essencialmente contribuir para o fortalecimento da
interacgdo e da interdependéncia entre a escola e o meio. Tais caracteristicas visavam
proporcionar a escola a sua transformagdo num sistema aberto, mas também incentivar a
comunidade a participar na definigio da politica educativa, cultural e recreativa escolar. No
entanto, até hoje o conselho consultivo, quando existiu, raramente se afirmou como uma
estrutura interventiva ¢ dinimica, precisamente por ter somente uma ac¢do de natureza
consultiva € pela indefinicdo de que circunscreveu, tanto no que respeita & composigio
como no que concerne a0 modo de funcionamento.

Por ndo estar ainda consagrada na lei a participagdo dos pais e encarregados de
educagiio no conselho pedagégico como membros de pleno direito'”, ndo foram raros os
casos em que o consetho consultivo se transformou apenas na porta de entrada dos pais €
encarregados de educagiio como representantes da comunidade no 6rgdo pedagogico da
escola. Saliente-se, contudo, que a eleigio deste representante obedecia a critérios de
igualdade estabelecidos para todos os sectores da comunidade representados no conselho

consultivo.

A partir de meados da década de 80 a escola torna-se cada vez mais impotente para
responder as novas exigéncias que lhe sio colocadas pela evolugio da administragdo

educacional.

320 Decreto-Lei n° 211-B/86 estabelece como representagio dos directores de turma no conselho
pedagbgico um coordenador dos directores de turma em vez dos dois representanies anteriormente
estipulados.

133 O conselho consultivo terd a seguinte constituigdo: Presidente do conselho pedagogico, que presidird;
representante das associagdes de pais e encarregados de educagdo; represeniante das associagdes de
estudantes; representante da autarquia local, representante das associagbes culturais e recreafivas,
quando houver; representante dos interesses sécio-econdmicos da regido; médico escolar ou delegado de
saude; psicélogo, guando houver, assistente social, qguando houver. ( Art® 93° do Decreto-Lei n° 211-B/86
de 31 de Julho)

134 0 Decreto-Lei n°® 376/80, de 12 de Setembro, o primeiro 2 permitir a presenca dos pais e encarregados de
educagdo no conselho pedagdgico, no seu art® 22° ponto 3., preconiza que “poderd ainda ser chamado a
participar nas reunides do conselho pedagégico um membro da direcgdo da respectiva associagdo de pais
e encarregados de educacdio”
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E neste contexto que surgem neste periodo (segunda metade dos anos 80) trés
factores promotores de mudanga de um sistema buro-autocratico para um sistema flexivel,
descentralizado e inovador, claramente privilegiado na revisio de 1982 da Constituigdo da
Republica Portuguesa. O primeiro factor advém da escola comegar a ser questionada como
organizagio, passando a constituir alvo de estudos de investigagio ¢ debates cientificos
realizados por especialistas da area da Administragio Educacional. O segundo tem a ver
com a publicagio da Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986"° e com a reforma
educativa que dai derivou. Tanto no primeiro como no segundo factores a escola ¢
concebida como um sistema aberto e como o centro de todo o processo educativo, onde
assumem uma proridade absoluta a descentralizagio da administrago educativa, a
progressiva autonomia das escolas, a integragdo comunitaria, os principios de
democraticidade e de participagio de todos os implicados no processo educativo, a partilha
do poder, a interacgdo, negociagdo e co-responsabilizagio dos diferentes actores educativos
e onde os critérios de natureza pedagogica e cientifica se sobrepdem aos critérios de
natureza administrativa. Estas medidas impSem o revigorar dos cargos de gestdo intermédia
mediante uma cuidada e criteriosa especializagdo funcional e a redefinigio do conselho
pedagbgico como o érgio dinamizador e coordenador de toda a actividade pedagogica,
para o que deve ser dotado das fungbes de “investigagdo, previsdo, planeamento,
organizagdo, coordenagdo, comando e controlo” (Chiavenato, 1993, p. 115) a que se deve
juntar ainda a fungdo de inovagdo. (Castro, 1995, p. 69)

O terceiro factor atras referido prende-se com a publicagéo do Decreto-Lei n® 43/89,
de 3 de Fevereiro, referente a autonomia das escolas. O proprio diploma afirma no seu
preambulo que “a reforma educativa ndo se pode realizar sem a reorganizacdo da
administracdo educacional, visando inverter a tradigdo de uma gestdo demasiado
centralizada e transferindo poderes de decisdo para os planos regional e local”. E mais &
frente avanca que “a autonomia da escola concretiza-se na elaboragdo de uma projecto
educativo proprio, constituido e executado de forma participada, dentro de principios de
responsabilitggda dos vdrios intervenientes na vida escolar e de adequagdo a
caracleristicas e recursos da escola e as solicitagdes e apoios da comunidade em que se
insere.”

Este diploma que, pela primeira vez em termos formais, encara de frente o problema

da autonomia das escolas e langa de forma explicita o desafio da co-responsabilizacgo, da

133 1 ei n® 46/86, de 14 de Outubro.
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negociagdo, da partilha do poder ¢ da construgio do projecto educativo, deixa alguma
margem a indefini¢io e a arbitrariedade da sua implementagio ao preconizar, ainda no
preambulo, que “a autonomia da escola exige condigdes, recursos e apoios de vdria
ordem. Por isso, a transferéncia de competéncias e poderes para a escola deve ser
progressiva, iniciando-se pela atribuicdo imediata a todas as escolas das dreas de
exercicio de autonomia que ndo impliquem risco de rupturas, langando experimentalmente
outras dreas restritas em algumas escolas para, em fase posterior, se proceder a sua
aplicagdo generalizada.” Estava assim, de alguma forma, garantida a cobertura legal para a
continuacdo de um certo imobilismo promotor de estagnacdo.

Tal foi assegurado pelo Despacho 8/SERE/89, de 3 de Fevereiro, normativo este que
veio gorar todas as esperangas de mudanga. Se o Decreto-Lei n® 211-B/86 (revogado pelo
Decreto-Lei n° 43/89, de 3 de Fevereiro) ja se encontrava desfasado no tempo, ignorando
uma realidade que exigia rapidas transformagdes na administracio educativa, o Despacho
8/SERE/89, constituindo-se como um regulamento provisorio para vigorar enquanto a
escola nio fosse dotada de “mais autonomia e maior responsabilidade”, conseguiu ser
muito mais radical, ao ndo contemplar a evolugdo dos factos e ao limitar-se a transcrigao
quase integral do articulado daquele diploma.. Este caracter provisorio tornou-se definitivo
até 1998/99, ano considerado de transic3o para 0 novo regime de autonomia, administrago
e gestdo das escolas instituido pelo Decreto-Lei n° 115-A/98, de 4 de Maio.

As alteragdes introduzidas pelo Despacho 8/SERE/89, como ja referimos foram
minimas, tendo o proprio normativo preconizado a manutencdo da “composicdo e
funcionamento dos conselhos pedagdgicos e dos seus 0orgaos de apoio apenas com
modificacdes pontuais, que visam conferir-lhes mais eficdcia e representatividade”. As
mudangas circunscreveram-se fundamentalmente: 2 confirmagao e reorganizagiio do poder
deliberativo na area da formagio de professores, ja contemplado no diploma anterior; a
descentralizacio de poderes referentes 4 homologagéo e rescisdo do cargo de delegado, da
direcgdo-geral respectiva para o conselho directivo da escola; a entrada dos pais para o
orgio de gestdo pedagogica'™.

Relativamente a concretizagio da autonomia pedagogica da escola e a sua ligagdo a

comunidade, o despacho n3o vai mais longe do que: fazer uma breve referéncia ao projecto

136 () direito de participagdo dos pais na vida da escola processa-se de acordo com o disposto nia Lei de Bases
do Sistema Educativo (Lei n°® 46/86, de 14 de Qutubro) e no Decreto-Lei n° 372/90, de 27 de Novembro.
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educativo’’, sem proceder ao respectivo enquadramento tedrico, nem especificar as
condicdes da sua elaboragdo e implementagédo; afirmar que devem ser promovidas medidas
que favoregam a interacgdo escola-meio'*®; atribuir como fungdes do conselho consultivo a
colaboragio na construgdo do projecto educativo, a apreciagio do plano anual de
actividades e a colaboragio na sua execug¢do e a formulagdo de pareceres e sugestOes que
lhe forem solicitados ou que considere oportunos. No que respeita ao delegado, de
representagdo dos professores do grupo, bem como as fungdes de gestdo e de representante
institucional, ndo sendo tdo escalpelizadas como no diploma anterior, continuam aqui a ser
objecto de uma especificagio muito clara.

O aumentar das competéncias do conselho pedagbgico na érea da formagdo de
professores, e 0 progressivo aumento do numero de membros do conselho pedagégico ao
permitir uma maior abrangéncia da representatividade, veio instalar o problema que
perduraria por toda a vigéncia deste modelo de gestao € que se refere a operacionalidade de
funcionamento do 6rgio pedagogico. E naturalmente dificil, com trinta e tal membros
dotados de formacdes e sensibilidades bastante heterogeneas, que este conselho se consiga
assumir como o verdadeiro 6rgdo definidor da politica educativa da escola e que nele
possam existir as capacidades necessarias a elaboragdo e a concretizacio das medidas para
que esta legalmente mandatado. A Portaria n° 970/80, ao instituir o funcionamento do
conselho pedagégico por secgdes, visava garantir através da especializagio uma nova
funcionalidade nas suas condi¢des de trabalho, deixando apenas a cargo do plenario a
apreciagio e a decisdo das propostas elaboradas pelas sub-comissdes.

Na realidade, se sabemos de alguns exemplos onde este esquema de trabalho
funcionou, também sdo do nosso conhecimento muitos outros onde a metodologia seguida
foi bem diferente. Nestes era o conselho directivo que tudo elaborava e tudo fazia,
remetendo depois para o conselho pedagégico apenas a legitimagdo das suas decisdes,
mediante uma analise necessariamente superficial, desintegrada e descontextualizada. Desta
forma, nio foram raros os casos em que este conselho deixou de ter “personalidade
propria”, tornando-se td0 somente num mecanismo confirmador das decisdes por outros ja

tomadas. Quando isto ndo acontecia de forma tdo taxativa, o conflito entre os dois orgdos

13" Uma das atribuigdes do conselho pedagdgico é o desencadeamento de acgles e mecanismos para a
construgiio de um projecto edncative de escola (3.11. do Despacho 8/SERE, de 3 de Fevereiro). Das
atribui¢des do comselho de grupo faz parte a colaboragdo com 0 consctho pedagdgico na construcdo do
projecto educativo de escola (19.1 do mesmo despacho). Da mesma forma uma das atribuicbes do consciho
consultivo & colaborar na construgdo de um projecto educativo de escola (53.1. do mesmo despacho).
138 ponto 3.13. do Despacho 8/SERE, de 3 de Fevereiro.
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de topo (o da linha hierarquica - conselho directivo e o de staff/tecnoestrutura - conselho
pedagogico) poderia manifestar-se de forma declarada, o que transformaria o conselho
pedagogico na “arena politica” da escola, onde a(s) “oposi¢dofdes)” ao conselho
directivo se perfilavam de forma mais ou menos organizada. De um dos lados encontrava-se
o conselho directivo, na pessoa do seu presidente, que, minimizando a importancia
institucional do conselho pedagogico, tentava fazer vingar a influéncia reguladora e
normativa do Ministério assumindo-se como seu representante na escola, do outro
encontrava-se uma ampla representagio dos professores que lutavam pela afirmagao da sua
“consciéncia profissional colectiva™®. E nesta tensdo que se “joga” a escola, entre o
mecanico € o profissional e entre o burocrata e o anarquico.

Relativamente ao delegado de grupo, o seu diacronismo profissional expressou-se no
interface entre o profissionalismo de gestor e o profissionalismo de professor, assumindo
este uma nitida predomindncia sobre aquele. As condigdes da sua designagdo, geralmente
subservientes de “infidelidades normativas” validadas por acordos tacitos consensuais
entre os docentes do grupo, visaram garantir o permanente controlo da acgdo inerente ao
cargo pelos restantes colegas do centro operacional, tornaram o delegado prisioneiro das
decisdes colegiais tomadas em grupo'®, e originaram que ele proprio se reconhecesse
apenas como um representante transitério dos colegas, reduzindo a gestdo meramente a0s
seus aspectos burocraticos e relegando a capacidade de intervencdo e o poder de
deliberagdo em beneficio de uma postura de representagio e de veiculo de informagdo, entre
as tecnoestruturas de topo ¢ a intermédia - o conselho pedagégico e o conselho de grupo -
e entre esta € o topo estratégico - o conselho de grupo e o conselho directivo. Esta
influéncia dos profissionais no centro operacional e a consequente reduc¢do da linha
hierarquica por subordinagdo das fungdes do delegado aos interesses do colectivo docente,
é indiciadora da tendéncia estrutural da escola para uma burocracia profissional.

Como j4 referimos no segundo capitulo'!, no sentido de acabar com esta pressdo
entre as fungdes de representagio ¢ as fungdes de gestdo, tem vindo a ser defendida a

necessidade de reforcar a gestio pedagogica intermédia através da instituigdo de uma

3% Desta luta politica interna da escola diio prova os estudos levados a cabo por Licinio Lima (1992, pp.
420-428) ¢ por Natércio Afonso (1994, pp. 218-223)

140 Veja-se 0 que sobre as condigBes do desempenho do cargo de delegado ¢é dito por Natércio Afonso (1994,
pp. 224-225) no seu estudo 4 Reforma da Administragdo Escolar - A Abordagem Politica em Andlise
Organizacional.

141 Neste Ambito insere-se o texto para discussdo apresentado pelo grupo do projecto Matematica 2001 da
Associacdo de Professores de Matematica no ProfMat 97, realizado em Novembro de 1997 na Figueira da
Foz.
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fungdo especializada, concebida nos dominios da supervisio, do desenvolvimento e gestao
curricular e da animacdo pedagogica. Ao ser considerado que até aqui os executantes da
gestdo intermédia intradisciplinar tém sido os delegados de grupo, dotados de reduzidos
poderes para tal, questiona-se se 0s responsaveis curriculares-disciplinares nao deveriam
possuir poderes mais efectivos, legitimados por uma nomeagao superior, decorrente, por
exemplo, da abertura de um concurso publico, sem estar a sua escolha dependente de

critérios arbitrarios e defensores de interesses corporativistas.

Em suma, podemos constatar em termos gerais que O cargo de delegado de grupo
atingiu a sua culminincia na vigéncia da gestdo democratica. Este foi, contudo, um apogeu
relativo porque a implantagdo do protagomismo do delegado resultaram da conjugagio de
varios factores, dos guais salientamos:

e o colegialismo e o coorporativismo docente, que, regra geral, reduziram as atribuigbes
estruturais e hierarquizadas deste membro da gestdo intermédia as competéncias
horizontalizadas e funcionais de representagdo, atribuindo primazia & componente técnica e
profissional sobre os aspectos de avaliagio ¢ supervisio,

e o0 excessivo e crescente espirito regulador e pormenorizador dos normativos que tudo
prevém e tudo prescrevem, restando pouca margem de manobra para a livre iniciativa local,
e a ausénciz de incentivos, bem como a faita de uma formagdio e de uma especializagio
compativeis com o exercicio do cargo, numa logica de promogdo do mérito individual e da
hierarquizagio funcional ascencional correspondentes a verticalizagio da carreira
(Formosinho, 1992, p. 35).

Apesar das limitagbes apontadas, resultantes sobretudo da influéncia exercida a
jusante pela cultura profissional dos professores e a montante pelo reduzido peder de
deliberagio de que o conselho pedagogico dispunha (note-se que a constitui¢io deste 6rgio
era maioritariamente formada pelos delegados), podemos considerar que este foi o periodo
de consolidagdo do cargo de delegado de grupo. E importante destacar que, como
coordenador do grupo disciplinar, o delegado de grupo constitui (ou constituiu) um marco
referencial na gestio intermédia das escolas secundanas, designadamente, ao nivel socio-
organizativo no que concerne ao apoio pedagogico-didactico e a integragdo organizacional

dos professores mais novos'*.

142 Sobre a influéncia do delegado ras sociabilidades e convivialidades escolares referem-se Leonor Torres
(1997, pp. 146-150) e Rui Gomes (1993, p. 87)
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3.2. Declinio do Cargo de Delegado de Grupo

A reintroducdo da cultura organizacional do regime de classes ¢ visivel nos planos

14
 Estes

curriculares do ensino secundario, aprovados na sequéncia da reforma curricular
adoptam um regime misto de classe-disciplina, privilegiando, no entanto, a classe como
unidade basica de ensino. Esta tendéncia reflectiu-se no novo ordenamento juridico da
gestdo escolar'* ao serem preteridos os delegados de grupo na constituigio do conselho
pedagdgico e substituidos por chefes de departamento, reduzindo assim o numero e a
qualidade dos representantes das estruturas de coordenacdo intradisciplinar vertical, e
enfatizando a representacio das estruturas de coordenagio horizontal através dos
coordenadores de ano dos directores de turma. Esta opgdo que elege os aspectos sdcio-
educativos como centro de toda a politica educativa, € sustentada por uma “redefinicdo das
relacdes entre o poder politico-administrativo central e os profissionais agrupados no seio
dos estabelecimentos de ensino (...) inscreve-se numa perspectiva geral de melhoria da
qualidade das prestagdes dos alunos.” (CERIVOCDE, 1989, cit, Hutmacher, 1992, p. 56)
Os desafios impostos pela democraticidade, pela representatividade, pela participagdo,
pela partilha e exercicio do poder perspectivam a década de 90, como a década da
descentraliza¢do, da autonomia e da integragio comunitaria. Questionando até que ponto as
respostas normativas conseguem ser convincentes e sustentadoras deste corpo de
exigéncias, apresentamos as principais incidéncias da evolugdo do “corpus” legislativo,
enformador da inovacio e da mudanga intermitentemente anunciadas, mas sucessivamente

adiadas.

Em 1991 dé-se um virar de pagina, no que respeita 4 administragio escolar'®’, com a
publicagdo do Decreto-Lei n® 172/91, de 10 de Maio, que instituiu o Regime de Direcgdo,

Administracéo e Gestdo dos Estabelecimentos de FEducagdo Pré-Escolar e dos Ensinos

13 Decreto-Lei n° 286/89, de 29 de Agosto.
" No modelo de gestdo experimental institnido pelo Decreto-Lei n® 172/91, de 10 de Maio, e no modelo
definitivo instituido pelo Decreto-Lei n® 115-A/98, de 4 de Maio.
5 Tudo o que sobre o “modelo experimental” de gestio pronunciarmos baseia-se¢ na nossa propria
experiéncia como experimentadores, na legislagio respectiva e na bibliografia sobre a matéria, da qual
destacamos: Climaco (1988); Comissdo de Reforma do Sistema Educativo - Organizagio € Administragio
das Escolas dos Ensinos Basico ¢ Secundario (1988); Formosinho, Fernandes e Lima (1988); Formosinho,
Fernandes e Lima (1988a); Lima (1988); Formosinho (1989); Teixetra (1992); Consclho de
Acompanhamento ¢ Avaliagio - Relatério Preliminar (1995);, Barroso (1996); Consclho de
Acompanhamento e Avaliagdo - Avaliagdo do Novo Regime de Administragdo Escolar (1996), Porto
(1996); Coetho (1997).
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Bsico e Secunddrio’*. Este diploma assumiu como orientagio de base a separacio entre a
direccdo e a gestio, definindo como 6rgdo de direcgdo o conselho de escola e como orgéos
de administragio e gestio o director executivo e o consetho administrativo. Estes orgdos
sio apoiados pelo conselho pedagdgico, nos dominios pedagogico-didactico, de
coordenacgdo da actividade e animagio educativas, de acompanhamento dos alunos e de
formagdo inicial e continua do pessoal docente ¢ ndo docente.

O conselho pedagogico ¢ um 6rgdo de natureza consultiva (tecnoestrutura de topo}
ao qual cabe, genericamente, a coordenagio e a orentagdo educativa da escola € a
prestagiio de apoio técnico especializado nos dominios cientifico-pedagdgicos aos outros
6rgdos. Para tal, é da sua competéncia a emissdo de pareceres e a elaboragdo de propostas
nas areas antes referidas, propostas estas que deverdo ser apresentadas ao conselho de
escola para aprovagio. Da sua composi¢do, nas escolas secundarias, fazem parte o director
executivo, os chefes de departamento curricular, os coordenadores de ano dos directores de
turma, o chefe do departamento de formagéio, dois representantes dos pais ¢ encarregados
de educagio, trés alunos'” e o responsavel pelos servigos de psicologia € orientagio.

Da estrutura organizacional de apoio ao conselho pedagdgico, prevista neste diploma
e legislagdo complementar, fazem parte drgéos da tecnoestrutura (departamento curricular,
conselhos de delegados de disciplina e de grupo) e da linha hierarquica intermédias {(chefe
de departamento curricular e delegade de disciplina).

O departamento curricular'®® é um érgdo de apoio ao conselho pedagégico, que
retine professores de varias disciplinas e areas disciplinares com um grau de afinidade muito
discutivel, a quem incumbe em especial o desenvolvimento de medidas que reforcem a
articulagio interdisciplinar na aplicagdo dos planos de estudo. A sua criagiio deve-se a

tentativa de redugdio da dispersdo disciplinar, no entanto, eles tém sido criticados por

146 A aplicagdo do Decreto-Lei n° 172/91, de 10 de Maio, em regime de experiéncia pedagogica a partir do
ano escolar de 1992/93, foi concretizada em cerca de 50 escolas e cinco dreas escolares escolhidas para o
efeito. A experiéncia pedagégica que vigorou no anos cscolares de 92/93, 93/94, 94/95 e 95/96 foi
prorrogada pelo Despacho n® 128/ME/96, de 17 de Junho, para 96/97 e pelo Despacho n° 27/97, de 12 de
Maio, para 97/98.
147 A distribuico dos trés alunos deve ser efectuada da seguinte forma: dois representantes dos alunos do
ensino secundario e um representante dos alunos do terceiro ciclo em escolas onde se ministrem estes dois
niveis de ensino; trés representantes dos alunos do ensino secundério nas escolas secunddrias puras.
19 A Portaria n® 921/92, de 23 de Setembro, estabelece as competéncias especificas das estruturas de
orientagio educativa, o Desp. 27/ME/93 define as disciplinas ou grupos de docéncia que compdem cada
departamento curricular ¢ o Desp. 115/ME/93 define a regra para determinacfo do crédito global de horas a
atribnir a cada escola para redugio da componente lectiva dos membros do érgio e estruturas de orientagio
educativa.

Um maior desenvolvimento tedrico-pratico sobre o departamento curricular pode obter-se em: Mata
(1993); Garrido et al. (1995) e Requena (1997).
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corresponderem a imposigdo de uma logica rigida desadaptada da dinimica das proprias
escolas e desadequada em relagiio as suas especificidades.

Os conselhos de delegados de disciplina e de grupo/disciplina sdo igualmente duas
estruturas de staff, mas de nivel inferior a0 departamento curricular. O primeire constitui-se
como estrutura de apoio ao departamento curricular para as questdes relativas as diversas
disciplinas que o integram e € composto pelo chefe de departamento e pelos delegados das
disciplinas que o integram. A legislagio ndo prevé a existéncia do segundo, contudo as
escolas no uso da sua autonomia podem implementa-la através do seu regulamento interno.

Como elementos da hierarquia intermédia existem o chefe de departamento curricular
e o delegado de disciplina. O chefe de departamento ¢ um professor profissionalizado eleito
por trés anos entre os professores que integram 0 mesmo departamento curricular, tendo
em conta a sua competéncia pedagogica e cientifica, bem como a sua capacidade de
relacionamento e lideranca. A ele cabe a coordenagdo dos varios delegados de disciplina do
mesmo departamento.

O delegado de disciplina ¢ uma estrutura de apoio ao chefe de departamento
curricular em todas as questdes especificas da respectiva disciplina. E um professor
profissionalizado eleito por dois anos pelos professores da mesma disciplina, tendo em
conta a sua competéncia pedagogica e cientifica. Nio sendo superiormente regulamentadas,
as competéncias do delegado de disciplina devem estar consignadas no regulamento interno
da escola. Registe-se que neste modelo experimental de gestdo escolar varias tém sido as
interpretagdes das escolas experimentadoras face a estrutura delegado de disciplina. Escolas
h4 que entendem de forma estrita o conceito de “disciplina”, isto ¢, a cada uma das
disciplinas de um mesmo agrupamento disciplinar foi atribuido um delegado, enquanto
outras tém da “disciplina” um conceito mais lato, atribuirdo o mesmo delegado a cada
agrupamento de disciplinas ou grupo disciplinar. A titulo de exemplo refira-se que,
relativamente ao primeiro grupo do ensino secundario, no primeiro caso existe um delegado
de Matematica e outro de Métodos Quantitativos, ao passo que no segundo existe apenas

um delegado para as duas disciplinas.

Tendo em conmta as competéncias previstas para o conselho pedagdgico, ndo
deixaremos de referir que os aspectos pedagogicos foram por este modelo de gestdo
claramente preteridos face aos aspectos de indole administrativa e que mesmo nagueles
onde o conselho pedagogico deveria ser o 6rgdo deliberador por exceléncia, o art.° 32° do

Decreto-Lei n° 172/91 ndo lhe confere tais responsabilidades quando lhe atribui apenas a
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capacidade para elaborar propostas e emitir pareceres. Esta tendéncia parece-nos nao
corresponder aos anseios da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n°46/86 de 14 de
Qutubro) quando no seu art.° 45°, ponto 3, afirma que “na administragdo e gestdo dos
estabelecimentos de educagdo e ensino devem prevalecer critérios de natureza pedagogica
e cientifica sobre critérios de natureza administrativa”. Do mesmo modo os actores “no
terreno” consideram este modelo de conselho pedagégico muito mais uma estrutura de
orientagdo educativa do que um orgdo de gestdo, como alids testemunha o proprio relatorio
“Avaliagio do Novo Regime de Administragio Escolar” do Conselho de Acompanhamento
e Avaliagiio (1996, p. 178) ao afirmar que ha “entre os membros e sobretudo enire os mais
emvolvidos - docentes e encarregados de educa¢do - uma tendéncia significativa para
considerar que as suas competéncias deveriam ser alargadas, num sentido que reforgaria
o seu papel de orgdo de gestdo pedagigica, por exceléncia, da escola. Inclui-se nessa
percepgdo a defesa de que deveriam ser alargadas as suas competéncias na gestdo dos
curricula, programas e actividades de complemento curricular, bem como de que deveria
ter poder de decisdo na orienta¢do, acompanhamento e avaliacdo dos alunos, emitir
pareceres vinculativos sobre os assuntos pedagigicos ou aprovar o plano de
actividades.”™

E fundamental que o drgio de orientagio educativa seja dotado de poder deliberativo
em matérias que, dada a sua especificidade técnica, sé ele tem competéncia para decidir. E
por demais evidente o déficit de competéncia técnico-pedagogica da gestdo escolar
realizada nestas condigdes.

A redugdio do nimero de membros deste orgdo ndo corresponde, necessariamente, a
um aumento de operacionalidade no seu funcionamento, dado ndo podermos negligenciar
os problemas gue o maior numero das estruturas da linha hierdrquica intermédia aqui
previstas acarretam a difusdo da informagio e a garantia da fidelidade com que esta é

transmitida ao atravessar todos os canais até chegar ao ultimo receptor.

1% No relatorio “Avaliagio do Novo Regime de Administragio Escolar” do Conselho de Acompanhamento
¢ Avaliagiio, este conselho afirma, relativamente as competéncias do conselho pedagégico, que “¢ de
acentuar a explicitagdo do seu cardcter deliberativo em determinadas matérias, aspecto ndo contemplado
no Decreto-Lei n° 172/91.7 (1996, p. 86)

No mesmo relatorio é afirmado que “o Departamento do Ensino Secunddrio considerou preferivel, em
alternativa ao cardcter deliberativo atribuido ao conselho pedagogico em determinadas matérias (que nio
estdo ainda definidas), assumir a possibilidade de cardcter vinculativo do parecer do conselho pedagdgico
nessas matérias.” (idem, p. 85)
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A argumentagdo que passamos a utilizar para advogar o declinio estrutural e funcional
do cargo de delegado de grupo, prende-se com o posicionamento deste na escala
hierarquica e com o seu grau de dependéncia funcional em rela¢do ao consetho pedagogico.

No que respeita ao posicionamento do delegado na pirdmide organizacional, ¢ de
realcar a diminuigio do seu potencial interventor com o aumento da segmentagdo
hier4rquica, dada a existéncia de outro patamar superiormente colocado, entre si € 0
conselho pedagégico, o qual € ocupado pelo respectivo chefe de departamento curricular e
a quem compete participar neste conselho. Este enquadramento ¢ limitador, condicionador
e deluidor da dindmica do grupo disciplinar, que assim vé reduzida a sua ac¢do na
organizagio pedagogica da escola, comprometendo, em consequéncia, o impacto que a
coordenagio didactica assume nas vertentes educativa e instrutiva escolares.

No que concerne a dependéncia funcional do delegado de grupo perante o conselho
pedagogico, encontramos varios registos fundamentadores da razdo de ser da nossa
opinido.

Um primeiro registo diz respeito & redugdo de competéncias deste conselho acabada
de traduzir e que se reflecte em cadeia aos niveis funcionais inferiores.

Um segundo registo tem a ver com 0 isolamento interdisciplinar a que foi votado o
cargo de delegado. Na estrutura organizacional da gestio democrética a sua participagio no
conselho pedagogico dava-the uma perspectiva simultaneamente de partilha e de integracdo.
A partilha e o espirito cooperativo no seio deste 6rgao eram o garante da projecgiio de todo
o corpo docente na dindmica de funcionamento do orgéo de topo da orientagdo pedagogica
da escola. Pela integragdo era-lhe permitido o acesso & globalizagdo e abrangéncia das
interacgdes educativas que constituiam o pulsar da vida escolar. Esta visio de conjunto
permitia-the orientar o trabalho do grupo de uma forma também ela circunstanciada ¢
integrada no todo organizacional.

Por Gitimo, e decorrente do atras referenciado, parece-nos evidente que a introdugio
de mais um cargo de gestdo intermédia - o chefe de departamento - contribui para um
crescendo de mecanizagio e para o consequente incremento de burocratizagio de toda a
estrutura escolar. Ao espirito organicista que a especializagdo linear e o profissionalismo
singular do delegado de grupo podia garantir, opSe-se agora uma (ndo) especializagdo
hetero-disciplinar e um profissionalismo difuso multiplo, caracteristicas tendencialmente

adstritas a configuragio da escola como burocracia mecanicista.
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O Despacho Normativo n® 27/97, de 12 de Maio, assumindo a escola como “centro
privilegiado da ac¢do educativa”, no respeito pela sua autonomia e em fun¢do das suas
especificidades e dos contextos em que se insere, estabeleceu o ano lectivo de 1997/98
como periodo de preparagio da aplicagio de um novo regime de autonomia, administragio
e gestdo das escolas. Para tal determinou que seria tido como prioritario pelo conselho
pedagogico a “elaboracdo ou reformulagdo dos respectivos projectos educativos e
regulamentos internos, definindo as prioridades da acgdo educativa a desenvolver e as
modalidades de organizacdo que se adequem a realidade concreta da sua comunidade
educativa.”

Este normativo constitui-se assim como precursor do diploma que lhe seguiv, o
Decreto-Lei n° 115-A/98, de 4 de Maio, que aprova o regime de autonomia, administragao
e gestdo dos estabelecimentos de ensino da educagfio pré-escolar e dos ensinos basico e
secundario, a aplicar em todas as escolas a partir do ano lectivo de 1998/99. Este texto
legal, no geral, d& continuidade ao figurino organizacional do modelo experimental
(instituido pelo Decreto-Lei n° 172/91, de 10 de Maio, e legislagdo complementar).
Decorrente da separagdo entre direcgio e gestdo, nele sio definidos como orgéos de
administragio e gestdo das escolas: a assembleia, a direcgdo executiva, o conselho
pedagogico e o conselho administrativo. A assembleia € o orgdo de direcgio responsavel
pela definicdo das linhas orientadoras da escola, onde estdo representados e participam
elementos da comunidade educativa'™; a direc¢fio executiva'’’ é o 6rgio de administragio e
gestio da escola nas dreas pedagodgica, cultural, administrativa e financeira, o conselho
pedagogico é o oOrgio de coordenagdo e orientagio educativa da escola (nos dominios
pedagogico-didactico, da orienta¢do e acompanhamento dos alunos e da formagéo inicial e
continua do pessoal docente e ndo docente), e o conselho administrativo € o oOrgio
deliberativo em matéria administrativo-financeira da escola.

Comegamos por proceder a definigio que, na lei, € atribuido ao conceito de

autonomia para depois nos centrarmos no Orgdo e nas estruturas de gestio pedagogica.

15° Da sua constituigio fazem parte representantes dos docentes, dos pais ¢ encarregados de educagdio, dos
alunos, do pessoal nfio docente, da awtarquia local ¢, por opgdo da escola a definir em regulamento interno,
a asscmbleia pode ainda integrar representantes das actividades de caracter cultural, artistico, cientifico,
ambiental e econémico.
151 A direcgio executiva pode ser de natureza colegial ou unipessoal. No primeiro caso é designada por
conselho executivo e é conmstituida por um presidente e dois vice-presidentes. No segundo caso a
unipessoalidade do cargo € atribuida a um director que sera apoiado por dois adjuntos.
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Em termos formais-legais, a autonomia das escolas € um processo iniciado pelo
Decreto-Lei n® 43/89 de 3 de Fevereiro, relangado pelo Decreto-Lei n°® 172/91 de 10 de
Maio, circunstanciado pelo Despacho Normativo n® 27/97 de 12 de Maio, e concretizado
pelo Decreto-Lei n° 115-A/98 de 4 de Maio. A autonomia ¢ segundo este ultimo diploma
“o poder reconhecido a escola pela administracdo educativa de tomar decisOes nos
dominios estratégico, pedagégico, administrativo, financeiro e organizacional, no quadro
do seu projecto educativo e em fungdo das competéncias e dos meios que lhe estdo
consignados”. Com a autonomia das escolas pretende-se maximizar os recursos disponiveis
num melhor desempenho do servigo publico de educagiio e promover uma cultura de
responsabilizagio partilhada por toda a comunidade educativa, mediante o apoio e a
regulagio da administragio educativa. Ao promover a dimensio local das politicas
educativas, é rejeitada a implementagfio de um modelo uniforme ¢ adoptada uma logica
matricial que possibilite e incentive as op¢des organizativas adequadas a diversidade e a
flexibilidade de solugBes, no respeito pela singularidade de cada escola. E reafirmado o
primado de critérios de natureza pedagbgica e cientifica sobre critérios de natureza

administrativa.

O consetho pedagogico é definido como “o drgdo de coordenacdo e orientagdo
educativa da escola, nomeadamente nos dominios pedagogico-diddctico, da orientagdo e
acompanhamento dos alunos e da _formagdo inicial e continua do pessoal docente e ndo
docente”. Da sua constituigio fazem parte representantes das estruturas de orientagdo
educativa, dos servicos especializados de apoio educativo, das associagbes de pais e
encarregados de educagio, dos alunos do ensino secundario, do pessoal ndo docente e dos
projectos de desenvolvimento educativo, ndo devendo o total ultrapassar vinte membros. A
forma de distribuigio destes representantes ¢ da responsabilidade de cada escola, cujo
critério ficara definido em regulamento interno.

Relativamente as competéncias do conseltho pedagogico, por comparagdo com
diplomas anteriores, escolhemos para analise trés dos vectores de maior importincia para a
afirmacdio do érgdo técnico-pedagogico na configuragdo organizativa da escola: o projecto
educativo, o regulamento internc ¢ o plano de actividades - sua elaboragio e aprovagdo.
Vejamos, em termos comparativos, como evoluiram as fungdes do conselho pedagégico,

referentes as estes trés instrumentos de regulagdo da vida interna da escola.
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Evolucdo das funcies do conselho pedagégico referentes ao projecto educativo, a0

regulamento interno e ao plano de actividades

Instrumentos de Desp. 8/SERE/89 | Dec.-Lei 172/91 | Dec.-Lei n® 115-A/98
Regulagio
Projecto Educativo | desencadeia acgdes e|elabora e propde |apresenta proposta
mecanismos 1
Regulamento Interno | elabora e aprova elabora e propde |pronuncia-se sobre a
proposta
Plano de Actividades ] elabora e aprova elabora e propde |apresenta proposta

No que concerne aos mesmos trés documentos (projecto educativo, regulamento
interno e plano de actividades) o Decreto-Lei n° 115-A/98 preconiza a seguinte divisio de
competéncias: a assembleia cabe aprovar o projecto educativo, acompanhar ¢ avaliar a sua
execucdo, aprovar o regulamento interno e emitir parecer sobre o plano anual de
actividades, verificando se esta conforme o projecto educativo; a direcgio executiva
compete, ouvido o conselho pedagégico, elaborar € submeter & aprovagio da assembleia o
projecto educativo e o regulamento interno e ainda elaborar o plano de actividades e
aprovar o respectivo documento final, da acordo com o parecer vinculativo da assembleia.

A evolugdo dos normativos tende para a afirmagdo do conselho pedagogico como um
genuino o6rgio de staff, com fungdes estritamente concebidas nas areas da consultoria,
assessoria e apoio e, consequentemente, reduzido de poder deliberativo.

Concordante com este principio verifica-se que a proposito da elaboragdo do projecto
educativo ¢ do regulamento interno a direcgiio executiva tem de ouvir o conselho
pedagdgico para os submeter i aprovagio da assembleia. No entanto, o orgio pedagogico
apenas “apresenta propostas para a elaboracdo do projecto educativo” e “pronuncia-se
sobre a proposta de regulamento interno”, sem que tal colaboracdo conduza a uma
obrigatoriedade de aceitago das suas teses por parte do orgéo executivo. Quanto ao plano
anual de actividades, apesar do conselho pedagogico poder “apresentar propostas”, € a
direcgiio executiva que compete a sua elaboragdo e aprovagio, tendo em atengio o parecer

emitido pela assembleia, este sim com caracter vinculativo. Parece-nos, no minimo,

152 Ao desencadear acgdes € mecanismos para a construgdo do projecto educativo, dado que tem poder para
aprovar os outros dois documentos e por nio haver outro drgio com competéncia para tal, facil serd de
concluir que também aprovaria o projecto educativo, quando existisse, 0 que, diga-se em abono da verdade,
ainda nfo acontece em muitas escolas.
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demasiado redutora a forma como o conselho pedagdgico intervém nestes trés documentos
e, em particular, no que concerne ao plano de actividades, que pode ser perfeitamente
construido a sua revelia, no obstante na constituigio deste conselho estar prevista a
representacio dos projectos de desenvolvimento educativo.

Se tivéssemos de sintetizar, através de poucas palavras, a capacidade de interveng&o
do conselho pedagogico, afirmariamos que este conselho: pelo Despacho 8/SERE/89

decide; pelo Decreto-Lei n° 172/91 elabora, mas néio decide; e pelo Decreto-Lei n° 115-

A/98 pronuncia-se, mas nem elabora nem decide.
Decorrente desta evolugio, eventualmente resultardi uma redugdo na capacidade

participativa dos professores na vida da escola, por serem formalmente acometidas as suas
estruturas representativas no orgio pedagogico apenas fungdes de emisso de pareceres ndo
vinculativos. No entanto, tal situagdo podera ser redefinida em sede de regulamento interno
com a introdugiio de mecanismos que promovam e incentivem a participagdo docente, de

acordo com a dindmica prépria de cada escola.

Relativamente as estruturas de orientagio educativa, o Decreto-Lei n® 115-A/98
atribui a escola, através do seu regulamento interno, a capacidade de as operacionalizar de
acordo com a sua dindmica interna e com a cultura e a pratica docentes. A estas estruturas,
de acordo com o texto legal, compete “colaborar com o conselho pedagogico e com a
direccdo executiva, no sentido de assegurar o acompanhamento eficaz do percurso escolar
dos alunos na perspectiva da promogdo da qualidade educativa”. Neste sentido séo
considerados trés tipos de estruturas: de articulagdo curricular, de organizacdo de
actividades de turma e de coordenagfo de ano, ciclo ou curso. Destas, apenas das primeiras
nos iremos ocupar por residir nelas o objectivo do nosso estudo.

A articulagio curricular é assegurada por “departamentos curriculares, nos quais se
encontram representados os agrupamentos de disciplinas e dreas disciplinares, de acordo
com os cursos leccionados, o mimero de docentes por disciplina e as dindmicas a
desenvolver pela escola.” (Art.° 35°, ponto 2. do Decreto-Lei n° 115-A/98) A coordenagéo
dos departamentos curriculares & efectuada por docentes profissionalizados, eleitos de entre
os professores que os constituem.

Nio contemplando o articulado do Decreto-Lei n® 115-A/98 a existéncia tanto do
conselho de grupo como do delegado de grupo, cabera a escola através do seu regulamento
interno garantir a melhor solugiio para a coordenagdo e para a articulagdo curricular, de

acordo com a sensibilidade e a cultura colectiva dos actores e tendo em conta as limitagdes
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impostas pela constituigdo do conselho pedagdgico, quanto a natureza e quanto ao numero
de elementos, dada a obrigatoriedade de garantir todas as representagdes previstas no

diploma e ndo podendo o total ultrapassar os vinte membros.

Como nota fundamental destacamos, pelo que a experiéncia nos diz, que qualquer
modelo sO sera viabilizado com a mobilizagio, com a participagio € com o empenho dos
actores. Muitas destas condi¢des adquirem-se através da sensibilizagdo ¢ da formagdo dos
intervenientes, bem como da criagio de condigdes essenciais a sua implementacdo. Neste
sentido, é fundamental que o art.® 54°, ponto 1. do Decreto-Lei 115-A798'* nfo constitua
letra morta e que através da formac¢io seja de facto promovida a especializagdo e a

qualificagéio de docentes para o exercicio das fungdes previstas neste diploma.

Em sintese, podemos concluir que da evolugdo legislativa iniciada com o Decreto-Lei
n° 43/89, reforgada pelo Despacho Normativo n° 27/97 e concretizada pelo Decreto-Lei n°
115-A/98, resultara para a escola uma descentralizag3o de poderes concentrados no Estado
e, simultaneamente, uma maior capacidade autonomica para a escola se auto-organizar aos
niveis estrutural e funcional, designadamente na defini¢do de competéncias e na relagdo de
dependéncias das estruturas intermédias de gestio curricular. Neste contexto surge-nos a
questdo: apos efectuada esta anunciada descentralizagio estatal, que configuragdo
organizacional tera cada escola no que respeita as estruturas de orientagdo educativa,
designadamente 4s que dizem respeito a articulac@o curricular?

A resposta a esta pergunta serd dada por cada escola mediante aquilo que, resultante
da sua dinimica interna e no uso da sua autonomia, for contemplado no respectivo
regulamento interno e tendo em conta que “nos 2°e 3° ciclos do ensino bdsico e no ensino
secunddrio, a articulacdo curricular é assegurada por departamentos curriculares, nos
quais se encontram representados os agrupamentos de disciplinas e dreas disciplinares, de
acordo com os cursos leccionados, o mimero de docentes por discipling e as dindmicas a

desenvolver pela escola.” (art° 35°, ponto 2. do Decreto-Lei n° 115-A/98, de 4 de Maio)

13«4 realizagdo de acgdes de formagdo que visem a qualificacdo de docentes para o exercicio das
fungdes previstas no presente diploma assume cardcter prioritdrio, em termos a definir por despacho do
Ministro da Educacdo. (art.® 54°, ponto 1. do Decreto-Lei 115-A/98)
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A coordenagdo pedagogica curricular, até aqui da responsabilidade do delegado de
grupo, ficara no futuro a cargo do coordenador'™ do departamento curricular, a menos que
a escola decida viabilizar, tal como o previsto no modelo experimental instituido pelo
Decreto-Lei n° 172/91, a institucionalizagdo do cargo de delegado de disciplina'™.

Outro factor determinante serd o que respeita a constituicdo do departamento
curricular, cuja definigiio esta igualmente a cargo da escola. Esta constituigdo, fundamentar-
se-a, sobretudo, na velha questio por nés ja amplamente problematizada, € que reside na
forma como a escola decidir gerir o jogo de forgas entre duas tendéncias distintas: a
coordenagdio vertical disciplinar-curricular e a coordenagio horizontal socio-educativa. O
departamento curricular situar-se-a tanto mais proxima dos antigos grupos disciplinares,
quanto maior for o predominio da primeira tendéncia sobre a segunda e assim for
privilegiado um maior nimero de departamentos curriculares em detrimento das restantes

estruturas de orientacdo educativa, ja que tem de ser respeitado o nimero maximo de vinte

membros componentes do conselho pedagdgico.

Por muito engenho e arte que as escolas utilizem na constituicio do conselho
pedagogico e na formagiio dos departamentos curriculares, pensamos que, em caso algum o
delegado de grupo, ainda que apelidado de coordenador de departamento, alcangara o
protagonismo antes evidenciado. Daqui decorre a justificagio basica por nés utilizada para
advogar o declinio (ou a extingdo) do cargo de delegado de grupo, tema central deste sub-

ponto do trabatho.

154 3 Decreto-Lei n® 115-A/98 apenas, no seu art.° 35°% ponto 3., se refere ao coordenador, ao afirmar que
“os departamentos curriculares sdo coordenados por professores profissionalizados, eleifos de entre os
docentes que os integram.”
155 (O Decreto-Lei n® 172/91 nio contemplava como estrutura de orientagfo educativa o delegado de
disciplina, este s6 veio a ser considerado pela Portaria n® 921/92, de 23 de Dezembro, que regulamentou
es1as estruturas.
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4. CONCLUSAO

Neste capitulo procuramos na interacgio entre o passado e o presente a explica¢ao
para as questdes actuais relativas as estruturas que correspondem ao tema central do nosso
trabalho: as estruturas de coordenagiio pedagogico-intradisciplinar. Inventariamos alguns
dos vectores que condicionaram e determinaram a evolugdo destas estruturas:

e a tensio estabelecida entre a organizagdo do “emsino por classes” e a organizacio do
“ensino por disciplinas’™,

e a interac¢do entre o desenvolvimento do profissionalismo docente e a afirmago do
poder prescritivo, burocratico e normalizador do Estado,

e o confronto entre a organizagio administrativa e a organizagdo pedagdgica da escola;

e a oposigio entre a verticalizagdo, caracteristica da hierarquia funcional, e a
horizontalizagdo, imposta pela autonomia e pelo profissionalismo docentes, sendo a
primeira correspondente ao liceu visivel das classes e a segunda ao liceu invisivel das
disciplinas.

Foi este profissionalismo docente, transformado em cultura organizacional, que
determinou a ocupacdo das “zonas de incerteza e de disputa”, mediante a utilizago ¢ a
conquista de franjas de autonomia que o legislador ndo conseguiu, ou nio quis, regular e

controlar.

Tendo em atencdo o que acabamos de apontar, num breve resumo macro-analitico
parece-nos importante sintetizar e arrumar por periodos o percurso € a evolugéo do cargo
de delegado de grupo. Assim, ocorrem-nos quatro periodos fundamentais como
circunstanciadores e delineadores deste cargo e que passamos a apresentar.

O primeiro periodo estende-se desde a Reforma de Jaime Moniz de 1894/95™° até &
implantagdio do regime de disciplinas pela Reforma de Carneiro Pacheco em 1936. Nesta
época, em que a organizagdo do ensino assentava no regime de classes, a progressiva
fragmentagio disciplinar aliada ao aumento da populagdo escolar, bem como o

profissionalismo e a especializagio docentes {que entretanto foram ganhando corpo e poder

de afirmagdio) levaram a que pela reforma de 1936 se procedesse a implantagio

156 Desde a criagdo dos liceus em 1836, pela Reforma de Passos Manuel até  Reforma de Jaime Moniz, em
1894/95, nio houve qualquer esquema organizativo disciplinar, mantendo-$¢ as disciplinas num
aglomerado desordenado, sem qualquer coordenagio.
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experimenta! do regime de disciplinas, tanto no curso geral como no curso complementar.
Em 1947, a Reforma de Pires de Lima institucionalizaria definitivamente até 1974 o regime

de classes no curso geral e o regime de disciplinas no curso complementar.

O segundo periodo medeia entre a implantagdo do regime de disciplinas e a criagdo
do cargo de delegado de grupo, estende-se até 1973.

A consciéncia profissional docente cada vez mais influente, as incrementadas
fragmentagio curricular e especializagio pedagogica, bem como as exigéncias da
actualizacdo didactica levaram a que, na década de quarenta, alguns liceus ja promovessem
a coordenagio pedagogico-disciplinar vertical, através da instalagdo de conselhos de
professores que leccionam a mesma disciplina, ndo previstos na lei. Movidos pelo mesmo
ideal, tanto o Estatutos do Ensino Técnico de 1948 de forma indirecta, ¢ o de 1960 de
forma directa, como o Estatuto do Ciclo Preparatorio de 1968, preconizam a criagdo de um
delegado do respectivo director para cada disciplina ou para um conjunto de disciplinas. Por
fim em 1973 é extensivo ao ensino liceal o cargo de delegado ja previsto para as restantes
escolas de ensino publico preparatorio e secundario.

Ficou este periodo marcado pela concepgiio do delegado como supervisor e como
representante da direcgdio da escola, estatuto exercido mediante a ocupacdo de uma posigio
intermédia na linha hierarquica da organizagfio escolar e legitimado pela forma como se
processava o acesso ao cargo: a nomeagdo pela administragdo central, sob proposta do
orgdo de gestio de topo da escola, ou a nomeagio directa por este orgdo, através da

delegacio de poderes para tal.

O terceiro periodo reporta-se directamente ao tempo em que Vigorou o cargo de
delegado, correspondente a época de implantagio da “gestdo democrdtica”, o que na
maioria das escolas se estendeu até ao ano lectivo de 1998/99, altura em que entra em vigor
o Decreto-Lei n® 115-A/98.

Durante este periodo de tempo, em que legalmente foi efectuada a jungdo da
duplicidade de papéis do delegado, no que concerne as fungdes de gestdo e de
representagio dos professores, foi notério, por um lado a crescente regulamentagdo do
desempenho deste cargo e, por outro o proprio desgaste das prerrogativas de gestor do
delegado. Este desgaste derivou sobretudo, do incremento de participagdo democratica
vivenciado nas escolas, da colegialidade das decisdes e do concomitante reforgo da

autonomia individual dos professores.
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Neste contexto, facilitados que foram pelos respectivos normativos, as dinimicas
locais e os interesses profissionais e corporativos dos docentes transformaram o delegado-
gestor em delegado-professor, desprovido de quaisquer fungbes de supervisio e de
controlo e sem um lugar na hierarquia organizacional. O delegado passou assim a ser VISto
como um entre iguais, 0 que o tornou sibdito dos seus pares, a quem cabe apenas

representar, subordinado que estd ao colectivo do grupo de quem depende por eleigao.

O quarto periodo corresponde ao esbatimento (e quem sabe se a extingdo) do
delegado como estrutura de coordenacdo vertical intradisciplinar e como representante dos
docentes do grupo.

A partir de meados dos anos oitenta sequencializam-se alguns factores defensores da
mudanga organizacional de um sistema centralizado e rigidlo para um sistema
descentralizado, flexivel e inovador, que materializam as incrementadas ideias de mudanga e
de modernizagio veiculadas pelos trabalhos de investigagio e pelos debates cientificos em
torno da administragio educacional.

De entre estes factores sdo de distinguir a Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986
e o Decreto-Lei n® 43/89 sobre a autonomia das escolas. Este Gltimo diploma pela primeira
vez faz eco dos designios autonémicos consignados na Lei de Bases, defendendo a co-
responsabilizagio, a2 negociagio, a partilha do poder ¢ a construgio de um projecto
educativo de escola.

Apesar disto durante cerca de oito anos nada de palpavel mudou na estrutura
organizacional da escola por falta da criagio de condigSes propicias para o efeito. SO em
1998 surgiu o Decreto-Lei n° 115-A/98 (como reflexo do modelo experimental instituido
pelo Decreto-Lei n° 172/91, que vigorou em algumas escolas experimentadoras) sobre a
autonomia, administragio e gestio das escolas, precedido do Despacho Normativo n°
27/97, o qual visava despoletar as condigdes para uma mais facil implementagéo daquele
diploma, mas que na pratica nio resultou em nada de muito visivel e concreto.

O diploma de 1998 nio prevé as estrutura de gestdo intermédia conselho de grupo e
delegado de grupo, no entanto as escolas no uso da sua autonomia podem, como filosofia
subjacente 4 constituigdo do conselho pedagogico e de toda a organizagdo pedagogica da
escola a definir em regulamento interno, utilizar uma légica de valorizagdo das estruturas
intermédias de gestio, designadamente no que respeita as de coordenagdo vertical

intradisciplinar.
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Se tal nfo for tido em linha de conta na elaboragio dos regulamentos que irdo presidir
4 organizagdo da vida interna das escolas, o delegado pode tornar-se numa sub-estrutura
apagada e descontextualizada do todo organizativo. E decorrente deste facto que admitimos
como hipétese o esbatimento deste cargo, o que, alias, j& aconteceu em escolas do “modelo
experimental” de gestio, tendo nestas o delegado sido mesmo despojado das fungdes de
representagdo que anteriormente detinha, sem que tal fosse compensado com a atribui¢o

de fung¢Bes como gestor intermédio.

Por fim, é importante referi-lo como reforgo do que ja afirmémos, que apesar de se
ter cumprido o ciclo de vida deste 6rgdo de gestdo intermédia até a idade adulta, de facto
ele nunca passou da adolescéncia por, ndo ter, na generalidade, conseguido concretizar na
integra a duplicidade organizacional de que se revestiu a sua criagdo, quer como gestor quer
como representante. As fun¢des de gestdo foram no geral abafadas e substituidas pelas
funcdes de representaciio, dada a evidente subordinagio do delegado a colegialidade das
decisbes e & cultura profissional dos docentes do grupo, consumando-se, desta forma, um
processo de proletarizagdo do cargo, face a4 nf#o exigéncia de uma

especializagdo/profissionalizagio para o seu desempenho.
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PARTE 11

O ESTUDO DE CAMPO




INTRODUCAO

Com o presente Estudo de Campo procuramos assegurar uma dupla validade da nossa
pesquisa; a ecologica e a cientifica. A primeira através das incursdes etnograficas nos
ambientes de estudo, tanto nos locais de convivio dos professores como no habitat natural
da gestdo pedagogico-disciplinar, designadamente o consetho pedagogico, os conselhos de
grupo e o contacto directo com os delegados. A segunda mediante a aplicagdo de técnicas
qualitativas e quantitativas, quer através da analise directa dos resultados, quer através do
cruzamento dos dados e das inferéncias que eles proporcionam. Enfatizamos a vertente
ecologica da investigagio por considerarmos que a validade cientifica depende em muito da

forma como ela for conseguida.

Nesta segunda parte da investigacdo efectuamos o enquadramento dos conceitos e
dos objectos em estudo, de acordo com o dualismo epistemologico que, por um lado,
envolve o formalismo da intervengio buro-centralizada e, por outro, contempla o
informalismo da ac¢iio dos actores. Com tal procedimento visamos uma analise dicotémica
de caracter simultancamente estrutural e simbolico-interactivo, privilegiando
simultaneamente a perspectiva etnografica da inser¢do profissional, gestional e institucional

da acgiio docente no que concemne a coordenacgio pedagogico-intradisciplinar,

A contextualizagio do nosso campo de estudo € efectuada de acordo com trés
vectores: o geografico-social, o organizacional e o funcional. A escolha desta triade, bem
como a sequéncia com que se apresentam os elementos que a compdem, tem a ver com um
crescendo de particularizagio e com a relagdo de inclusfio entre os trés componentes, de
montante para jusante. Assim, no &mbito mais abrangente, o geogréfico-social, efectuamos
a caracterizacio da Regifio Alentejo € dos concelhos a que pertencem as duas escolas sede
de estudo. No ambito intermédio, o organizacional, estudamos os actores educativos -
discentes, docentes e pessoal nio docente - de todas as escolas secundarias da Regido
Alentejo. No ambito mais especifico, o funcional, analisamos os delegados de todos os
grupos disciplinares das mesmas escolas secundarias.

O contexto geografico-social e o contexto organizacional enquadram ¢ fundamentam
o contexto funcional e a determinacio da escolha das escolas sede de estudo: os dois

primeiros, pela relagio menos directa com o corpo do trabalho, inserimo-los em anexo,
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formando o Anexo 1 da dissertagdo, os dois tltimos constituem-se em outros tantos

capitulos e é com eles que iniciamos o Estudo de Campo.

A Parte II da investigacdo é constituida por seis capitulos’: o capitulo 4, “O Contexto
Funcional: Os Delegados de Grupo™, o capitulo 5, “As duas Escolas Sede de Estudo:
Razdes desta Escolha”; o capitulo 6, “Os Instrumentos de Medida: Opgoes
Metodologicas™, o capitulo 7, “Caracteriza¢do dos Respondentes™; o capitulo 8, “As
Opinides dos Professores”; € o capitulo 9, “Reflexéio Final: Contributos Transitorios”.

No capitulo 4 efectuamos a caracterizagdo dos delegados de todos os grupos
disciplinares das escolas secundarias da 4rea de intervencio da Direccao Regional de
Educagiio do Alentejo. No primeiro ponto procedemos & caracterizagio dos delegados por
escolas, no que respeita a idade, ao sexo, aos tempos de servigo docente ¢ de exercicio do
cargo, a situacdo profissional e s horas de redugdo para o desempenho do cargo. No
segundo ponto fazemos idéntica caracterizagdo, mas tendo por base a totalidade de
delegados por grupos disciplinares. Por dltimo, no terceiro ponto gizamos o desenho de um
delegado-tipo regional, no que respeita ao perfil e ao custo deste cargo.

No capitulo 5§ explicamos os motivos de escolha das escolas sede do trabalho. No
primeiro, segundo e terceiro pontos apresentamos, respectivamente, as razbes de escolha de
natureza geografico-social, de natureza organizacional e de natureza funcional.

No capitulo 6 justificamos a utilizagdo dos instrumentos de pesquisa adoptados - a
observagio directa ndo participante, a entrevista semi-estruturada e o inquérito por
questionario -, comentamos as respectivas condigbes de aplicagdo e, por fim, explicamos
como efectuamos a organizagio e o tratamento dos dados.

No capitule 7 efectuamos a caracterizagdo dos respondentes. Primeiro através de
uma analise frequencial simples das seguintes variaveis: idade, sexo, area disciplinar, tempo
total de servigo docente, tempo de servico na ultima escola, situagdo profissional,
desempenho do cargo de delegado de grupo e area de residéncia. Depois, através da andlise

relacional, efectuamos um estudo comparativo de algumas destas varidveis ja descritas

! A estruturagio desta componente do nosso estudo ficou também a dever-se a alguns contributos de
natureza geral de outras dissertagdes de mestrado, designadamente das que mencionamos a seguir: Arlete
Rosa (1991), As Representagdes da Actividade Docente dos Professores e a Satisfagdo Profissional - Um
Estudo sobre Professores numa Escola do Ensino Secunddrio, Maria Jorge (1995), A Generalizagdo da
Reforma Curricular da Matemdtica: Um Estudo sobre o 5° Ano de FEscolaridade; Valdemiro Correia
(1996), Estudo do Bem-Estar e Mal-Estar na Profisso Docente em Educagdo Fisica - O “Stress
Profissional”, Antonio Rodrigues (1997), Valores e Representacdes Corporais em Culturas Juvenis
Escolares; Manuel Carlos Loureiro (1997), 4 Docéncia como Profissdo - Culturas dos Professores ¢ a
(In)diferenciacdo Profissional.
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individualmente, procurando inventariar e descobrir interdependéncias ndo observaveis
directamente.

No capitulo 8 efectuamos a apresentagdo, o tratamento e a interpretacio da
informagdo obtida com o trabalho de campo. No primeiro ponto, respeitante ao
desempenho do cargo de delegado de grupo, serdo objecto de analise: a escolha, as
competéncias, o perfil ¢ o estatuto do delegado. No segundo, referente ao funcionamento
do grupo disciplinar, estudamos: a dindmica das reunides de grupo, a influéncia do grupo no
funcionamento técnico-pedagdgico da escola e as dificuldades do trabalho de grupo.

Por fim, no capitulo 9 ensaiamos algumas reflexdes que o presente estudo de campo
nos permitiu obter. No primeiro ponto (re)avaliamos a emergéncia e a evolugio da
problematica em estudo e confrontamos esta problematica com ¢ estudo empirico. No
segundo ponto, impregnadas do mesmo espirito de relatividade, avangamos com algumas

recomendagdes e sugestdes que a evolugio da investigagio nos foi aconselhando.
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CAPITULO 4

O CONTEXTO FUNCIONAL:

OS DELEGADOS DE GRUPO
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Para procedermos a caracterizagdo dos delegados de grupo em exercicio nas escolas
secundarias da 4rea da Direcgfio Regional de Educagido do Alentejo no ano lectivo de
1996/97, enviamos aos orgéos de gestdio de todas as escolas secundarias desta regiio uma
grelha (colocada no ponto 1. do Anexo II) de resposta directa e objectiva, de modo a
permitir que estes, através de um facil e rapido preenchimento, nio tivessem dificuldades
logisticas em responder.

Desta grelha consta, por grupo, a caracterizagio dos delegados no que respeita aos
seguintes parimetros: idade; sexo; anos de servi¢o docente; anos de exercicio do cargo,
situag@io profissional; n° de horas de redugdo, n° de professores do grupo.

Das vinte e cinco escolas que compdem este conjunto vinte e trés corresponderam a

solicitagdio, enviando as respostas ao que lhes houvera sido solicitado.

Para o exercicio do cargo de delegado de grupo tanto a “gestdo democrdtica’ como
o “modelo experimental” estabelecem determinadas condigdes.
No modelo de “gestdo democrdtica” (Desp. 8/SERE/89 de 3 de Fevereiro):
a) o delegado devera ser um professor com habilitagio propria, de preferéncia
profissionalizado;
b) se nio houver nenhum professor profissionalizado no grupo ou se o nimero de
professores do grupo for inferior a trés, o conselho directivo designa, de entre os

professores do grupo, um representante ao conselho pedagogico,
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¢) a duragdio do cargo é de dois anos, se o delegado for professor do quadro de
nomeacdo definitiva da escola, e de um ano nas restantes situacdes;

d) os representantes tém duas horas de redugdo, por semana, para o exercicio do
cargo; o numero de horas de redugdo dos delegados estd de acordo com o
seguinte: menos de trés professores no grupo - duas horas,

de trés a dez professores no grupo - quatro horas,
de onze a vinte professores no grupo - cinco horas,

mais de vinte professores no grupo - seis horas.

No modelo de gestio instituido pelo Dec.-Lei n° 172/91, de 10 de Maio (Portaria n°
921/92 de 23 de Setembro e Desp. n° 115/ME/93 de 23 de Junho):
a) o delegado € um professor profissionalizado;
b) a duragdo do seu mandato € de dois anos;
¢) a atribuigdio da reducio da componente lectiva para o exercicio do cargo € da
responsabilidade da escola, de acordo com o crédito global de horas que fhe sdo

atribuidas, segundo as regras definidas pelo Desp. n° 115/ME/93, de 23 de Junho.

Recordamos que nos primeiros dois pontos deste capitulo procedemos ao tratamento
da informagdo recolhida: no primeiro ponto efectvamos a “Caracterizagdo dos Delegados
por Escolas” e no segundo ponto a “Caracterizagdo dos Delegados por Grupos
Disciplinares”. No terceiro ponto procuramos desenhar o “retrato” do delegado-tipo das
escolas secundarias referentes ao universo que estabelecemos, as escolas secundérias da

area de intervenc¢io da Direc¢do Regional de Educacdo do Alentejo (D.R.E.A ).

Para melhor identificarmos o enquadramento geografico dos concelhos a que
pertencem as escolas secundarias da area de intervengio da D.R.E.A. apresentamos o mapa

que inserimos na pagina seguinte.
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CENTROS DE AREA EDUCATIVA E CONCELHOS
DA AREA DE INTERVENCAO DA

DIRECCCAO REGIONAL DE EDUCACAO DO ALENTEJO

5

CAE do Alto Alentejo ™

i
1. Alter do Chio 15
2. Asronches 16.
3. Awvs 17.
4, Campo Maior 18.
5. Castelo de Vide 19.
6. Crato 20.
7. Elvas 21.
8. Fronteira 22,
9. Marvio 23
10. Monforte 24.
11. Nisa 25
{2, Ponte de Sér 26,
13.  Portalegre 27.
14, Sousel 28
29,

Alandroal
Asraiolos
Borba
Estremoz
Evora
Montermor-o-Novo
Mora

Mowrdo

Portel

Redondo

Reguengos de Monsaraz
Vendas Novas

Viana do Alenteje

Vila Vigosa

Alcdcer do Sal

A
3

-~ CAE do Baixo Alentejo ¢ Alentejo |
titoral |

30, Aljustrel

31 Almod&var

32 Alvito

33. Barrancos

34 Beja

35, Castro Verde

36. Cuba

37. Fetreira do Alentejo
38. Meértola

39, Moura

40.  Ourique

41. Serpa

42, Vidiguemra

43, Grindola

44, Odemira

45, Santiago do Cacém
46.  Sines



1. CARACTERIZACAO DOS DELEGADOS POR ESCOLAS

1.1. Idades

A média global das idades dos delegados de grupo a nivel d2 D.R.E.A. € igual a 38,6
anos. Tomando como padrio este valor, constatamos no quadro abaixo a existéncia de dois
blocos de escolas: as escolas de desvio negativo, correspondentes as médias mais baixas de

idade dos delegados; e as escolas de desvio positivo respeitantes as médias mais altas de

idades.
Escolas Média de Idades
Secundarias Geral Delegados Desvio
Alcacer do Sal - 32,1 -6,5
Aljustrel 31 32,1 - 6,5
Sines 33 33,1 -5,5
Castro Verde 32 33,4 -52
Vendas Novas 35 34.5 -4.1
Campo Maior 31 35,8 -28
Reguengos de Monsaraz 33 36,9 - 1,7
Vila Vigosa 37 37,9 -0,7
Santo André 35 37,9 -0,7
Manuel da Fonseca-Santiago do Cacém 33 38,3 -0.3
Serpa 34 38,3 -0,3
Antonio Inacio da Cruz - Grindola 34 38,4 -0,2
Meédia Global (Padrio) 35 38,6 0

Montemor-o-Novo 35 389 0,3
Moura 34 40,1 1,5
Severim de Faria - Evora 36 40,3 1,7
Diogo de Gouveia - Beja 39 40,9 2.3
André de Gouveia - Evora 39 41.1 2,5
Gabriel Pereira - Evora 38 41,2 2,6
S. Lourencgo - Portalegre 37 425 39
Ponte de Sor 35 43,0 4.4
ID.Sancho I1 - Elvas 39 43,3 4,7
Mouzinho da Silveira - Portalegre 40 43,4 4.8
D. Manuel I - Beja 37 439 5,3

Podemos entdo constatar que, genericamente, as escolas mais afastadas dos maiores
centros urbanos apresentam as menores médias de idades dos delegados, enquanto que nos
maiores centros urbanos estio concentrados os delegados com médias de idades mais

elevadas.
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Estes resultados estdo, no geral, em consondncia com os obtidos aquando da

caracterizagio genérica das escolas secundarias da area da D.R.E.A,, no que se refere ao

estudo das idades da globalidade dos professores.

Por comparacio directa no quadro anterior podemos constatar que, exceptuando a

Escola Secundaria de Vendas Novas, a média de idades dos delegados € superior 2 média

de idades dos docentes da respectiva escola.

1. 2. Sexo

Como se constata no quadro seguinte, a percentagem global de delegados do sexo

masculino da area da D.R.E A. é de 39,9%, sendo a correspondente ao sexo feminino de

60,1%. Exceptuando as Escolas Secundérias Antonio Inacio da Cruz, Diogo de Gouveia e

D. Sancho 11, todas as restantes escolas tém uma percentagem maior de delegados do sexo

feminino que do sexo masculino.

Escolas Secundarias % de Delegados Masculinos Desvio
Vendas Novas 15,4 -245
Santo André 15,4 =245
Reguengos de Monsaraz 27,8 -12,1
Aljustrel 333 -6,6
Vila Vigosa 35,3 - 4.6
Moura 353 -46
Sines 35,3 -46
Campo Maior 37,5 -24
Severim de Faria - Evora 37,5 -24
Média Global (Padrio) 399 0
iPonte de Sor 40 0,1
Santiago do Cacém 40 0,1
D. Manuel I - Beja 41 1,1
Montemor-o-Novo 41,2 1,3
fCastro Verde 41,2 1,3
S. Lourengo - Portalegre 42,1 2,2
Serpa 421 2,2
Mouzinho da Silveira - Portalegre 429 3,0
Alcacer do Sal 43,8 3.9
André de Gouveia - Evora 43 8 3,9
Gabriel Pereira - Evora 478 7,9
Antonio Inacio da Cruz - Grindola 50 10.1
Diogo de Gouveia - Beja 53,3 13,4
(D Sancho I1 - Elvas 60 20,1
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De salientar a elevada taxa de feminizag3o do cargo de delegado nas escolas que
apresentam, relativo a4 média da D.R.E. A, os indices de desvio mais negativo (< -10) e que
sdo as Escolas Secundarias de Vendas Novas, Santo André e Reguengos de Monsaraz.

No geral estes resultados estio de acordo com os obtidos na caracterizagdo genérica
das escolas secundarias da area da D.R E.A_, que nos davam uma populagio docente com
uma componente masculina de 34% e em que a feminina se situava nos 66%.

Como caso extremo salienta-se o facto da Escola Secundaria Anténio Inacio da Cruz
cuja percentagem de docentes do sexo feminino € de 74% ao passo que os delegados estdo

repartidos por sexos (50% para cada).

1.3. Tempo de Servico Docente

Como se constata no quadro a seguir apresentado a média global do tempo de servigo

docente dos delegados a nivel da D.R.E.A. é de 13 anos.

Escolas Secundarias Tempo de Servico Docente Desvio
Aljustrel 4,2 -8.8
Alcacer do Sal 6,1 -6,9
Sines 7.2 -58
|Castro Verde 7.9 -51
|Campo Maior 10,1 -29
Antoémo Inacio da Cruz - Grandola 10,5 -25
Santo André 10,9 -2.1
Vendas Novas 11,1 -1,9
Serpa 12,2 -0,8
Santiago do Cacém 12,6 -04
Reguengos de Monsaraz 12,8 -0,2
Meédia Global (Padrio) 13,0 0
Vila Vigosa 13,1 0.1
Montemor-o-Novo 139 09
Moura 14,6 1,6
Severim de Farja - Evora 147 1,7
Ponte de Sor 15,3 2.3
Diogo de Gouveia - Beja 15,5 2.5
André de Gouveia - Evora 16,1 3,1
[Gabriel Pereira - Evora 16,3 3,3
S. Lourengo - Portalegre 16,5 3,5
D Sancho II - Elvas 17,7 4.7
Mouzinho da Silveira - Portalegre 19,1 6,1
D. Manuel I - Beja 19,9 6,9
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Também aqui se constata a existéncia de dois grupos de escolas: as que apresentam
um desvio negativo relativamente ao valor padrio (média da D.R. E.A.) ¢ que correspondem
as escolas com médias mais baixas de tempo de servico dos delegados; e as escolas com
desvio positivo e que dizem respeito aos valores mais elevados de tempo de servigo dos
delegados.

Estes resultados sdo concordantes, quanto ao seu posicionamento, com os obtidos
para as idades dos delegados devido a existéncia de uma correspondéncia directa entre o
tempo de servigo absoluto e o tempo de servigo como delegado, dai poder também aqui
afirmar-se que as escolas mais afastadas dos maiores centros urbanos apresentam as
menores médias de tempo de servigo dos delegados, enquanto que nos maiores centros

urbanos estdo concentrados os delegados com médias de tempo de servigo mais elevadas.

1.4. Tempo de Exercicio do Cargo

Da aplicagio do Desp. 8/SERE/89 i atribui¢do das redugbes para o exercicio do
cargo de delegado ou de representante de grupo que, como ja foi referido, faz depender tal
atribuigdo, tanto da situagio profissional do docente em causa, como do numero de
professores do grupo, podemos concluir, observando o quadro seguinte, que o numero de
representantes de grupo se reduz a 19,3% do mimero total dos genericamente designados
por delegados, isto €, apenas 75 dos 388 sd3o representantes de grupo. Como a cada
representante de grupo sdo atribuidas duas horas de redugio, somente 150 (11,4%) do total

de 1320 horas dizem respeito as redugdes dos representantes de grupo.

Escolas Secundarias N° de Delegados N° de Representantes
JCampo Maior 10 6
D Sancho i - Elvas 20 0
Mouzinho da Silveira - Portalegre 13 1
[Ponte de Sor 15 0
S. Lourengo - Portalegre 16 3
Alcacer do Sal 13 3
André de Gouveia - Evora 13 3
Gabriel Pereira - Evora 19 4
Montemor-o-Novo 11 6
Reguengos de Monsaraz 13 5
Severim de Faria - Evora 16 0
Vendas Novas 13 0
Vila Vigosa 14 3
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Escolas Secundarias N° de Delegados N° de Representantes
Aljustrel 9 6
Anténio Inacio da Cruz - Grandola 13 5
Castro Verde 11 6
D. Manuel I - Beja 15 7
Diogo de Gouveia - Beja 12 3
Moura 15 2
Santiago do Cacém 15 0
Santo André 13 0
Serpa 13 6
Sines 11 6
Somatorio / Média 313 75
% 80,7 19,3

Nesta conformidade, com a margem de erro que a percentagem de 11,4
(correspondente as 150 horas referidas) induz nos resultados, permitimo-nos continuar a
analisar esta problematica, usando a designagdo facilitadora e uniformizadora que temos
vindo a utilizar a0 adoptarmos de forma indiscriminada o termo delegados de grupo para
significar tanto estes como os delegados/representantes de grupo, disciplina ou
especialidade.

Como cada delegado ¢ eleito por um periodo de dois anos, tomando como base de
analise este valor, podemos afirmar que os 3,2 anos de média global de tempo de exercicio
do cargo na area da DRE.A. significam uma rotatividade generalizada com que sdo

desempenhadas tais fun¢des a nivel regional.

Considerando como unidade temporal o mesmo periodo de dois anos, podemos
organizar, quanto ao grau de rotatividade, uma possivel classificagio das escolas

secundarias em questio, de acordo com o seguinte :

Tempo Médio de Exercicio do Cargo (t) Grau de Rotatividade
t<2 Total
2<t<4 Elevado
4<t<b Médio
t>6 Fraco
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Conforme o definido anteriormente, o quadro abaixo expressa a classificagdo das

escolas que o compdem, quanto ao grau de rotatividade do cargo de delegado de grupo :

Escolas Tempo médio de exercicio do Grau de
Secundarias cargo Rotatividade

Aljustrel 0,8

Alcacer do Sal 1,5

Antdnio Inacio da Cruz - Grindola 1,6 Total
[Diogo de Gouveia - Beja 1,7

André de Gouveia - Evora 2,0

Sines 2,1

Santiago do Cacém 23

Ponte de Sor 2,5
ICastro Verde 2,7

D Sancho I - Elvas 2,8

Vila Vicosa 3,0 Elevado
[Campo Maior 3,1

Serpa 3,1

Reguengos de Monsaraz 3,2

Santo André 3,3

Vendas Novas 3,6

Montemor-o0-Novo 3.8

S. Lourengo - Portalegre 4,2

|Gabriel Pereira - Evora 4.4

Severim de Faria - Evora 47 Médio
D. Manuel I - Beja 4,7

Moura 4,8

[Mouzinho da Silveira - Portalegre 6,8 Fraco

Importa ainda afirmar que o grau de rotatividade varia na razio directa, tanto do

nimero de professores elegiveis do grupo, como do nimero de anos de servigo docente dos

professores elegiveis, logo estes valores sdo elementos condicionantes na obtengdio do

referido grau.

1.5. Situac#o Profissional

A situagdo profissional dos delegados de grupo aqui utilizada esta de acordo com as

seguintes designagdes, usadas pelo impresso Mod. DRE n° 1/94: professores do quadro de

nomeagdo definitiva (PQND), professores do quadro de nomeagdo provisoria (PQNP),

professores do quadro de zona pedagogica (PQZP);, professores contratados (PC),

estagiarios (E).
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O quadro que se segue traduz a situagdo profissional dos delegados de grupo

ordenados por ordem crescente da percentagem de delegados QND.

Situagdo Profissional dos delegados
POND PQNP PQZP PC
Escolas Secundarias I N | % |N°| % [N % N° %
jCampo Maior 7 | 44 9 56
Aljustrel 5 {33 10 | 67
Sines 9 5311 6 1 6 6 35
Alcacer do Sal 9 56 7 44
|Castro Verde 10 | 59 7 41
Anténio Inacio da Cruz - Grandola 11 | 61 1 6 6 33
Serpa 16 | 84 3 16
Mouzinho da Silveira - Portalegre 12 { 86 | 1 7 1 7
[Ponte de Sor 13 | 87 2 13
André de Gouveia - Evora 14 | 88 2 12
Montemor-o-Novo 15 | 88 2 12
Moura 15 | 88 2 12
D.Sancho II - Elvas 18 | 90 2 10
D. Manuel I - Beja 20 | 91 2 9
Vendas Novas 12 | 92 1 8
Santo André 12 | 92 1 8
Reguengos de Monsaraz 17 | 94 1 6
Vila Vicosa 16 | 94 6
Gabriel Pereira - Evora 22 | 96 1 4
S. Lourengo - Portalegre 19 | 100
Severim de Faria - Evora 16 | 100
Diogo de Gouveia - Beja 15 | 100
Santiago do Cacém 15 | 100
Global 311 | 80 | 9 | 2 3 1 65 17

Da anilise do quadro, quanto & percentagem de delegados PQND’s e de PC’s,
podemos constatar a existéncia de trés blocos de escolas.

O primeiro bloco, composto pelas Escolas Secundarias de Campo Maior, Aljustrel,
Sines, Alcacer do Sal, Castro Verde e Antonio Inacio da Cruz, € caracterizado por uma
forte percentagem (maior ou igual a 33%) de delegados PC’s a que corresponde a mais
fraca percentagem (menor ou igual a 61%) de delegados PQND’s. Como caso extremo
refira-se que na primeira escola ndo existe nenhum delegado PQND e que esta
conjuntamente com a segunda constituem as (nicas escolas do conjunto estudade cuja

percentagem de delegados PC’s ultrapassa a de delegados PQND’s,
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Ne segundo bloco, em qualquer das escolas suas componentes, 0 numero de

delegados PC’s variar entre 1 € 3 e a percentagem de delegados PQND’s varia entre os 84 e

0s 96%. Fazem parte deste bloco as Escolas Secundanas de Serpa, Mouzinho da Silveira,

Ponte de Sor, André de Gouveia, Montemor-o-Novo, Moura, D. Sancho I, D. Manuel I,

Vendas Novas, Santo André, Reguengos de Monsaraz, Vila Vigosa e Gabriel Pereira.

O terceiro bloco é composto pelas Escolas Secundarias de S. Lourengo, Severim de

Faria, Diogo de Gouveia ¢ Manuel da Fonseca em que a totalidade dos delegados sio

PQND’s.

As 17 escolas que constituem os segundo e terceiro blocos tém uma percentagem de

delegados PQND’s superior a percentagem global da D.R.E.A. que se situa nos 80%.

No quadro seguinte evidenciamos, por escola, o numero total de delegados, o nimero

de delegados PQND’s € o ratio respectivo entre os segundo e o primeiro numeros.

Santiago do Cacém

Escolas Secundarias 1 - N° Delegados |2 - N° Del. PQND| Ratio 2/1
Campo Maior 16 0 0
Aljustrel 15 5 0,33
Sines 17 9 0,53
Alcacer do Sal 16 9 0,56
Castro Verde 17 10 0,59
Antonio Inacio da Cruz - Grandola 18 11 0,61
Serpa 19 16 0,84
Mouzinho da Silveira - Portalegre 14 12 0,86
Ponte de Sor 15 13 0,87
André de Gouveia - Evora 16 14 0,88
Montemor-o-Novo 17 15 0,88
Moura 17 15 0,88
D_.Sancho 11 - Elvas 20 18 0,9
D. Manuel I - Beja 22 20 0,50
Vendas Novas 13 12 0,92
Santo André 13 12 0,92
Reguengos de Monsaraz 18 17 0,94
Vila Vigosa 17 16 0,94
|Gabriel Pereira - Evora 23 22 0,96
S. Lourengo - Portalegre 19 19 1
Severim de Faria - Evora 16 16 1
Diogo de Gouveia - Beja 15 15 1
15 15 1
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De registar que, com a ordenagio de forma crescente do ratio calculado, as escolas

mantiveram o mesmo escalonamento que no quadro anterior. Isto significa que a

caracterizagdo, quanto & situacdo profissional dos delegados, fica definida se atendermos

sobretudo aos valores que dizem respeito ao factor PQND, dado o peso que este tem no

conjunto dos resultados.

1.6. Numero de Horas de Redu¢io dos Delegados ¢ Numero de Professores por

Grupo.

No quadro seguinte inserimos o numero total de horas de redugdo dos delegados (1) e

o numero total de professores (2) , e calculamos o ratio (2(/(1).

Escolas Total de Horas de| Total de Professores Ratio

Secundarias Redugio (1) (2) (2)/(1)
Antomo Inacio da Cruz - Gréndola 114 74 0,65
[Castro Verde 56 61 1,09
Alcacer do Sal 64 77 1,20
|Campo Maior 50 64 1,28
Reguengos de Monsaraz 62 80 1,29
Aljustrel 48 62 1,29
Sines 57 78 1,37
Vila Vigosa 62 97 1,56
Montemor-o-Novo 57 92 1,61
S. Lourenco - Portalegre 72 118 1,64
Serpa 64 106 1,66
Moura 67 114 1,70
Mouzinho da Silveira - Portalegre 52 89 1,71
Total DR.E.A. 1320 2264 1,72
André de Gouveia - Evora 65 118 1,82
|Gabriel Pereira - Evora 93 179 1,92
Diogo de Gouveia - Beja 60 120 2,00
D. Manuel | - Beja 79 160 2,03
Severim de Faria - Evora 50 111 2,22
D.Sancho 11 - Elvas 51 121 2,37
'Vendas Novas 26 68 2,62
Ponte de Sor 30 a7 3,23
Santo André 26 95 3,65
Santiago do Cacém 15 83 5,53
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A ordenacio em termos crescentes do ratio (2)/(1) revela-nos que os maiores valores
desta razio correspondem 3s escolas em que vigora o modelo de gestdo instituido pelo
Dec.-Lei n° 172/91: Severim de Faria, D.Sancho II, Vendas Novas, Ponte de Sor, Santo
André e Santiago do Cacém.

Significa isto dizer que o nimero de horas de redugdo para o exercicio do cargo que
estas escolas, no ambito das competéncias que lhes sdo conferidas pelo Desp. n°
115/ME/93, atribuem aos delegados ¢ inferior ao nimero atribuido pelas escolas da “gestdo
democratica”.

Com valores igualmente superiores ao ratio da D.R.E.A. encontram-se as escolas
mais populosas das cidades de Evora e Beja. Como explicagio desta situagio podemos
apontar o facto do Desp. 8/SERE/89 ndo fazer corresponder ao aumento do numero de
professores do grupo um correspondente aumento proporcional do numero de horas
redugio.

No campo oposto encontramos com os menores valores do ratio as escolas mais
afastadas dos maiores centros urbanos. Tal fica sobretudo a dever-se a0 menor niumerc de
professores por grupo, a que ndo corresponde de forma proporcional, como ja referimos, a
consequente diminuigdo no nimero de horas de redugéo.

Um caso excepcional que ja tivemos oportunidade de referir aquando da
caracterizagao individualizada, diz respeito a Escola Secundaria Anténio Inacio da Cruz em
que o namero de horas de redugdo, extraordinariamente inflacionado, ndo corresponde ao
estipulado por lei, logo o seu posicionamento no quadro anterior podera carecer de

validade.

148



2. CARACTERIZACAO bOS DELEGADOS POR GRUPOS
DISCIPLINARES.

2.1. As Escolas e os Grupos Disciplinares

O quadro seguinte da-nos conta da distribuicdo dos grupos disciplinares por mimero
de escolas.

Tendo em conta este mimero designamos por especialidades os grupos cuja existéncia
se verifica apenas em algumas escolas e por genéricos os grupos que fazem parte da

globalidade dos estabelecimentos de ensino estudados.

‘Gful‘aos _Nﬁmero de cscol'as ‘on'de Categoria
Disciplinares existem os grupos disciplinares
12°E 2
A+B 2
3° 3
4°B 3
ET 3
2°B 5
12°D 8
2°A 8 Especialidades
12°B 8
12°A 9
12°C 10
TE 16
EMRC 18
6° 18
7° 22
1° 23
4°A 23
5° 23
8°A 23
2°B 23
9° 23 Genéricos
10°A 23
10°B 23
11°A 23
11°B 23
EF 23
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Verificamos assim que os grupos 1°, 4°A. 5°, 8°A, 8°B, 9°, 10°A, 10°B, 11°A, 11°B e
EF, de acordo com a categorizagdo adoptada, constituem os grupos genéricos, fazendo

parte das especialidades os grupos restantes.

2.2. Idades

Verificamos no quadro seguinte que, na generalidade, os grupos técnicos tém as
médias de idades dos respectivos delegados mais elevadas. Como casos extremos,
registamos que abaixo da média de 35 anos apenas se situam os delegados dos grupos de
Técnicas Especiais e de Matematica e acima dos 45 os de Educagio Tecnologica, do 12°A,
do 2°B, do 12°B e do 12°E. Os restantes integram-se no intervalo cujos limites inferior e

superior sd0, respectivamente, os 35 e 0s 45 anos.

Grupo Disciplinar Meédia de Idade (anos)
T.E. 32,9
1° 33,6
11°B 354
3° 35,7
5° 36,1
8°B 36,1
6° 37,0
4°B 383
EF. 38,3
9° 38,6
2°A 38,8
10°B 38,8
11°A 39,4
12°C 39.9
A 40,0
EMRC. 40,9
7 412
10°A 41,7
2°A 41,8
12°D 42,4
A+B 44,5
E.T. 45,3
12°A 454
2°B 45,6
12°B 46,3
12°E 48,5
Média Padrio (DREA) 38,6
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Podemos, em termos sintéticos, dizer que a média das idades dos delegados a nivel da

D RE.A estd aproximadamente em consondncia com o ponto médio do tempo de servigo

da carreira docente,

2.3. Sexo

Num exercicio de sistematizagdo tentdmos estabelecer uma possivel categorizagdo

dos grupos disciplinares de acordo com o sexo dos respectivos delegados, tendo em conta o

seguinte :

% de Delegados Masculinos

Grau de Masculinizag¢io do cargo

0% Nulo
]0,30] Reduzido

130,70 [ Médio
[70,100] Elevado

100% Total

Conforme o definido anteriormente, o quadro abaixo expressa a classificagio dos

grupos disciplinares, quanto ao grau de masculiniza¢do do cargo de delegado de grupo:

Grupos Disciplinares % de Del. Mascul.| Grau de Masculiniza¢dio do cargo
12°D 0 Nulo
g° 4.3
8°A 13
8°B 13
12°C 20 Reduzido
10°A 21,7
4°A 26,1
11°A 26,1
EMR.C. 27,8
11°B 30,4
4°B 33,3
6° 33,3
1° 43,5
10°B 43,5 Médio
7° 54,5
5° 56,5
E.F. 65,2
3° 66,7
TE, 75 Elevado
2°B 80
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Grupos Disciplinares % de Del. Mascul.| Grau de Masculinizacdo do cargo

2°A 100
12°A 100
12°B 100 Total
12°E 100
A+B 100
E.T. 100

Meédia Padrio (DREA) 39,9

Podemos verificar que o 12°D, respeitante aos téxteis, é 0 unico grupo em que a
percentagem de delegados do sexo feminino € de 100%, enquanto que nos grupos 2°A,
12°A, 12°B, 12°E, A+B e Educagio Tecnologica, também técnicos, a taxa de
masculiniza¢do do cargo de delegado é de 100%. Por outro lado constatamos que nos
grupos de linguas, designadamente o 8°A, o 8°B e o 9° grupos, a respectiva taxa de
masculinizagiio € bastante baixa.

De registar ainda que a nivel global se verifica uma predominincia de delegados
femininos perfazendo cerca de 60,1% do total, enquanto os masculinos se fixam nos 39,9%,
0 que confirma os valores determinados a nivel geral do corpo docente da regifo, visto que

do total de professores 66% sdo do sexo feminino e 34% sdo do sexo masculino.

Nio podemos preconizar a existéncia, quanto ao sexo, de um delegado tipo no
conjunto dos grupos. Com uma menor probabilidade de erro podemos, contudo, afirmar a
sua existéncia relativamente aos grupos que compdem as zonas de nulo, reduzido, de
elevado e de total grau de masculinizagdo do cargo. Assim, podemos concluir que o
delegado tipo referente aos grupos 12°D, 9°, 8°A, 8°B, 12°C, 10°A, 4°A, 11°A e EMRC,
categorizados de nulo e de reduzido, é do sexo feminino, enquanto o delegado tipo dos
grupos TE, 2°B, 2°A, 12°A, 12°B, 12°E, A+B e ET, classificados de elevado e total, é do

sexo masculino.
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2.4. Tempo de servico docente

A média global do tempo de servi¢o docente dos delegados a nivel da D RE.A. é de
13 anos como se constata no quadro abaixo. Com base neste valor constata-se a existéncia
de dois blocos de grupos disciplinares: os que apresentam um desvio negativo relativamente
ao valor padrio (média da D.RE A)) e que correspondem, aos delegados com médias mais
baixas de tempo de servigo; e os grupos com desvio positivo e que dizem respeito aos
valores médios mais elevados de tempo de servigo dos delegados.

Estes resultados estdo de acordo basicamente com os obtidos para as idades dos
delegados, devido & existéncia de uma correspondéncia quase directa entre o tempo de

servigo absoluto e o tempo de servigo como delegado.

Grupo Servico Docente Desvio
Disciplinar (anos)

1° 8,2 -4,8
TE. 8,3 -4,7

5° 9.4 -3,6
EMRC. 9.4 -3.6
3° 9,7 -3,3
11°B 10,4 - 1,6

6° 10,5 - 1,5
2°A 12,1 -0,9
4°A 12,3 - 0,7
11°A 12,7 - 0,3
8°B 12,9 -0,1

4°B 13,0 0

Média D.R.E A. 13,0 0

10°B 13,3 0,3
EF. 14,1 1,1

9° 14,3 1,3
A+B 14,5 1,5
ET. 15,3 2.3

7 15,5 2.5
12°E 15,5 2,5
8°A 15,8 2,8
2°B 16,4 3.4
10°A 17,0 4,0
12°C 17,7 47
12°D 18,9 5,9
12°A 20,7 7,7
12°B 22,9 9,9
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Se fixarmos em trinta e cinco anos a duragio da carreira docente, constatamos que
apenas os delegados dos grupos 12°A, 12°B, 12°C e 12°D , em média, ja estio na segunda
metade da carreira (tempo de servigo maior que 17,5 anos), enquanto que a generalidade
dos delegados dos 1°, TE., 5°, EMR.C, 3° 11°B e 6° grupos estdo ainda no primeiro

terco da carreira (tempo de servigo menor que 11,7 anos).

Tendo por base estes resultados podemos afirmar que, em termos de tempo de
servigo, o delegado tipo da area da DRE.A. é um professor que, tendo ultrapassado o

primeiro tergo do tempo de carreira docente, ainda ndo atingiu a seu ponto médio.

2.5. Tempo de Exercicio do Cargo: Indice de Rotatividade

O tempo de exercicio do cargo do delegado, conjugado com outros indicadores como
o tempo de servigo docente do delegado e com o nimero de professores do respectivo
grupo disciplinar, servira para estabelecermos uma aproximagio ao indice de rotatividade
com que este cargo € desempenhado.

Néo nos sendo possivel uma maior objectividade com a informagdo de que dispomos,
optamos por calcular este indice de rotatividade através da determinacio da razdo entre a
percentagem do tempo de exercicio do cargo e a percentagem que o delegado representa

relativamente 4 média de professores de cada grupo.

O cdlculo do indice de rotatividade sera efectuado no quadro seguinte, onde:

¢ na coluna (1) inserimos a média de anos de servigo docente do delegado,

* na coluna (2) inserimos a média de anos de exercicio do cargo do delegado;

e na coluna (3) calculamos a percentagem de tempo de exercicio do cargo
relativamente ao tempo de servigo docente;

¢ na coluna (4) inserimos o total de professores por grupo;

* na coluna (5) inserimos o numero de escolas onde existe cada grupo disciplinar;

* na coluna (6) calculamos a média de professores de cada grupo por escola de
existéncia do grupo,

* na coluna (7) calculamos a percentagem que o delegado representa relativamente a

média de professores de cada grupo por escola de existéncia do grupo.
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¢ na coluna (8) calculamos o indice de rotatividade, de acordo com o que antes

afirmamos.
Cilculo do Indice de Rotatividade
Grupo | () | @ 3) @ | G| 6 (0 | Ind. Rotatividade
Disciplinar Q)/(1)x100 @)/(5) | 1/6)x100 G
ET. 153 | 13 8,5 10 | 3 3.3 30,0 0,28
12°A 20,7 4.0 19,3 20 9 2,2 45,0 043
EMRC. | 94 | 52 553 18 | 18 | 1,0 100,0 0,55
A+B 14,5 3,0 20,7 6 2 3,0 33,3 0,62
12°C 17,7 3,2 18,1 35 10 3,5 28,6 0,63
12°D 18,9 3,6 19,0 27 8 3.4 286 0,64
2°A 12,1 4,1 33,9 17 ] 2,1 47,1 0,72
B 164 | 34 20,7 19 | 35 38 263 0,79
7 155 | 3.1 20,0 00 | 22 | 4.1 24 4 0,82
T.E. 8,3 2,1 253 52 16 3,3 30,8 0,82
1B | 229 | 638 29,7 23 | 8 2.9 348 0,85
4°B 13,0 5,0 38,5 7 3 2,3 429 0,90
6° 10,5 2,6 24 8 68 18 3,8 26,5 0,94
5° 94 2.7 28,7 83 23 3,6 27,7 i,04
3° 97 | 53 54.6 6 3 2,0 50,0 1,09
1B | 133 | 2.7 20,3 128 | 23 | 5.6 18,0 1,13
11°A 12,7 | 34 268 111 23 48 20,7 1,29
12°E 15,5 7,0 452 6 2 3,0 33,3 1,35
E.F. 14,1 3,5 24.8 126 23 5,5 18,3 1,36
10°A 17,0 3,5 20,6 155 23 6,7 14,8 1,39
4°A 12,3 2,3 18,7 189 23 8.2 12,2 1,54
o° 143 | 30 210 | 219 | 23 | 95 10,5 2,00
3°A 15,8 3,9 24,7 190 23 37 11,6 2,14
11°B 10,4 2,7 260 191 23 8,3 12,0 2,16
1° 3,2 1,8 220 226 23 98 10,2 2,16
3°B 120 | 3,0 23,3 234 | 23 | 102 9.8 2.37

Este indice é tanto maior quanto mais proximo da unidade estiver o seu valor,
significando isto que a fracgao representativa do tempo de exercicio do cargo relativamente
ao tempo de servigo docente se aproxima do valor da fracgdo que representa o delegado no
contexto do nimero médio de professores do respectivo grupo em cada escola em que este
exista. Quando o indice for igual a 1 este cargo é desempenhado de forma equitativa por
todos os professores do grupo.

O mesmo indice serd tanto menor quantc mais o seu valor se afastar da unidade,

podendo neste caso:
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e aproximar-se de zero se a percentagem do tempo de exercicio do cargo relativamente ao
tempo de servio docente for muito menor que a percentagem representativa do
delegado em fingio do niimero médio de professores do respectivo grupo por escola
onde este exista, querendo isto dizer que as funcdes de delegado se tém concentrado
com maior frequéncia em outros professores do grupo,

e crescer positivamente se a percentagem do tempo de exercicio do cargo relativamente ao
tempo de servigo docente for maior que a percentagem representativa do delegado em
fungio do nimero médio de professores do respectivo grupo por escola onde este exista,

indiciando assim a concentragdo das fun¢Ses de delegado no actual delegado de grupo.

Numa tentativa de sistematizacdo adoptamos o seguinte critério para a classificagio

do indice de rotatividade com que € desempenhado o cargo de delegado de grupo :

Indice de Rotatividade (r)| Classificacgio Caracteristicas
r < 0,60 Fraco Concentragdo acentuada das fungfes de
delegado noutros professores do grupo.
0,60 <r <0,90 Meédio ™
0.90 <1< 1,10 Forte DlStI;lbulQﬁO tendencialmente equitativa das
fungdes de delegado.
1,10 <1 <140 Médio N
r> 1,40 Fraco Concentragdo acentuada das fungbes de
deiegado no actual delegado de grupo.

Neste contexto o quadro que se segue apresenta a classificagdo dos grupos

disciplinares quanto ao indice de rotatividade com que € desempenhado o correspondente

cargo de delegado de grupo:
Grupo Disciplinar Indice de Rotatividade Classificagio
E.T. 0,29
12°A 0,43 Fraco
EMRC. 0,56
A+B 0,62
12°C 0,63
12°D 0,65
2°A 0,72 Médio
2°B 0,79
7° 0,81
TE. 0,81
12°B 0,85
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Grupo Disciplinar Indice de Rotatividade Classificagio
4°B 0,90
6° 0,92 Forte
5¢ 1,01
3° 1,10
10°B 1,13
11°A 1,31
EF. 1,35 Meédio
12°E 1,36
10°A 1,39
4°A 1,54
9° 2,00
8°A 2,13 Fraco
11°B 2,14
1° 2,19
8°B 2,37

Entre outros factores, o nimero de professores do grupo e a sua situagéio profissional,

como ja referimos na caracterizagio dos delegados por escolas (cap. 4, ponto 1.4.),

influenciam a rotatividade do desempenho das fungées de delegado de grupo. Alguns dos

casos designados no quadro acima por “fraca rotatividade” sdo reflexo de tal
q

condicionalismo.

Se expurgarmos os casos mais radicais pela excepcionalidade gue constituem,

podemos afirmar que no desempenho do cargo de delegado de grupo na areada D.RE.A. ¢

respeitado, genericamente, o principio da rotatividade.
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2.6. Situacio Profissional

O quadro seguinte traduz a situa¢io profissional dos delegados de grupo ordenados

por ordem crescente da percentagem de delegados do quadro de nomeagio definitiva.

Situa¢do Profissional dos Delegados
POQND (*) | PQNP(*) | PQZP(*) | PC(*)
Grupos Disciplinares N | % | N° [ % | N° | % Ne | %
TE 4 25 1 6 11 69
EMRC 8 | 444} 1 5,6 9 50
5° 15 | 652 2 8,7 6 26,1
3° 2 1667 1 1333
4°B 2 | 66,7 1 1333
ET 2 66,7 1 333
6° 12 1667] 1 |55 5 [278
12°D 6 75 2 25
12°C 8 20 1 10 1 10
8°B 19 | 826 1 4.4 3 13
11°A 19 | 82,6 4 17,4
EF 19 | 82,6 4 1174
10°B 19 | 82,7 1 473 2 8,7 i 473
1° 20 87 3 13
9° 20 87 3 13
11°B 20 87 3 13
2°A 7 875 1 12,5
12°A 8 | 889 1 111
7 20|91 | 1 |45 1 | 45
8°A 21 | 913 2 |87
4°A 21 [o14] 1 | 43 1 |43
10°A 22 | 95,7 1 473
12°E 2 100
A+B 2 100
2°B 5 100
12°B 8 100
Global D.R.E A. 311 | 80,2 9 2,3 3 0,8 65 | 16,7

(*) Estas siglas estio de acordo com as que utilizamos no ponto 1.5. do capitulo 4 (situagfio profissional)

Da analise do quadro, quanto a percentagem de delegados PQND’s e de PC’s,

podemos constatar a existéncia de trés blocos de grupos disciplinares.

O primeiro bloco é caracterizado por uma maior percentagem de delegados PC’s

(maior ou igual a 25%) a que corresponde a mais fraca percentagem de delegados PQND’s

menor cu igual a 75%). Como casos extremos refiram-se 0s os TE e EMRC onde a
( gu ) grup
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percentagem de delegados PC’s ¢ maior ou igual a 50% e, por conseguinte, superior a

percentagem de delegados PQND’s.

No segundo bloco, em qualquer dos grupos que o compdem, o nimero de delegados

PQND’s varia entre os 80 e os 90%.

Do terceiro bloco fazem parte os grupos cuja percentagem de delegados PQND’s €

superior a 90% .

Os grupos que constituem os segundo e terceiro blocos tém uma percentagem de

delegados PQND’s superior a percentagem global da D.R.E.A. que se situa nos 80,2%.

Destes resultados podemos constatar que o delegado tipo da 4rea da D.RE.A. € um

professor do quadro de nomeagéo definitiva.

2.7. Numero Total de Horas de Reducio e Nimero de Professores por Grupo

No quadro seguinte estio indicados, por grupo disciplinar e por ordem crescente, 0

niimero total de horas de redugdo para o exercicio do cargo dos respectivos delegados e o

namero de professores por grupo disciplinar :

Grupo N° Total de Horas de Grupo N® de Professores
Disciplinar Redugdo Disciplinar por Grupo
A+B 4 A+B 6
12°E 6 12°E 6
4°B g 3° 6
3° 8 4°B 7
ET. 10 E.T. 10
2°A 16 2°A 17
2°B 18 EMRC. 18
12°D 22 2°B 19
12°B 22 12°A 20
12°C 26 12°B 23
12°A 30 12°D 27
EMRC. 37 12°C 35
TE. 42 TE. 52
6° 60 6° 68
7° 71 5° 83
5° 71 7° 90
11°A 77 11°A 111
10°B 79 EF, 126
EF. 81 10°B 128
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Grupo N° Total de Horas de Grupo N° de Professores
Disciplinar Redugio Disciplinar por Grupo

10°A 86 10°A 155
11°B 89 4°A 189
8B 90 11°B 191

1° 90 8°A 199

4°A 90 9° 219

9° 92 1° 226

8°A 95 8°B 234
Total DREA 1320 Total DREA 2264

Com algumas trocas de posi¢des entre grupos, o quadro mostra uma generalizada
correspondéncia na posi¢do que estes ocupam face ao mimero total de horas de redugio e
ao namero de professores por grupo.

Significa isto dizer que, salvo algumas excepgdes que tém a ver fundamentalmente
com a situa¢do profissional dos delegados, o numero de horas de redugio depende

fortemente do numero de professores por grupo.

Tendo em atengdo a existéncia de 2264 professores, de 1320 horas de redugéo e de
388 delegados podemos constatar que na DREA o delegado, em média, tem
aproximadamente 6 professores no seu grupo disciplinar e que dispde para o exercicio do

cargo de cerca de 3,4 horas de reducio.

Através do calculo do ratio entre estas duas grandezas procuramos no quadro
seguinte, num estudo ainda mais particularizado, determinar algumas caracteristicas do

ordenamento dos grupos disciplinares de acordo com a variagdo desse valor.

Grupo N°de [N°de Horas de Redugo| N° de Professores Ratio
Disciplinar | Escolas | Total |[Média p/ Escola| Total {Média p/ Esc. |Hor Red/Prof
8°B 23 90 39 234 10,2 0,38
1° 23 90 39 226 9,8 0,40
9° 23 92 4,0 219 9,5 0,42
11°B 23 89 3,9 161 8,3 0,47
8°A 23 95 4,1 199 8,7 0,48
4°A 23 90 3,9 189 8,2 0,48
10°A 23 86 3,7 155 6,7 0,55
Total DREA | 23 1320 e 2264 [0t 0,58
10°B 23 79 34 128 0,62
EF. 23 81 3.5 126 0,64
A+B 2 4 2,0 6 0,67
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Grupo N°de |N°deHoras de Redugdo | N° de Professores Ratio
Disciplinar | Escolas | Total |Média p/ Escola| Total |Média p/ Esc. (Hor Red/Prof

11°A 23 77 3.3 111 4,8 0,69

12°C 10 26 2,6 35 3,5 0,74

7° 22 71 3,2 90 4,1 0,79

12°D 8 22 2,8 27 3,4 0,81

TE. 16 42 2,6 52 3,3 0,81

5° 23 N 3,1 83 3.6 0,86

6° 18 60 3.3 68 3,8 0,88

2°A 8 16 2,0 17 2,1 0,94

2°B 5 18 3,6 19 3,8 0,95

12°B 8 22 2,8 23 29 0,96

12°E 2 6 3,0 6 3,0 1,00

E.T. 3 10 3,3 10 3,3 1,00

4°B 3 3 2,7 7 2,3 1,14

3° 3 8 2,7 6 2,0 1,33

12°A 9 30 33 20 22 1,50

EMR.C. 18 37 2,1 18 1,0 2,06

O ratio, calculado pela razdo entre o numero de horas de redugio e o correspondente
numero total de professores por grupo e ordenado de forma crescente, esta sobretudo
dependente do nimero médio de professores do grupo por escola em que se verifica a sua
existéncia, variando genericamente em sentido contrario a este valor.

Assim constatamos que oS grupos menos NUMmMerosos € que existem em menos escolas
apresentam valores de ratio mais altos, incluindo-se aqui todos os grupos anteriormente
designados de “especialidades”. Contrariamente, aos grupos com maior meédia de
professores por escola e que existem em todas as escolas correspondem os menores valores

do ratio, estando neste caso os grupos “genéricos”.

O namero de horas de redugdo € uma variavel de menor influéncia no valor do ratio
calculado porque, como ja foi referido, ela & igualmente dependente do nimero de

professores de cada grupo.
O valor do ratio global da D.R.E.A (0,58) indica-nos que, na globalidade, a cada

professor do grupo corresponde pouco mais de meia hora de redug@o do delegado para o

desempenho do cargo.
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Calculamos seguidamente algumas percentagens que nos podem ajudar melhor a
inter-relacionar;

¢ 0 numero de delegados por grupo disciplinar com o niimero total de professores do

mesmo grupo (1),

¢ o nimero de delegados por grupo disciplinar com o nimero total de delegados de

grupo (2);

¢ 0 numero de professores de cada grupo com o somatério regional de professores

3

¢ ¢ o numero de horas de redugdo por grupo para o desempenho do cargo com o total

de horas de reducio em toda a regido (4).

Grupo (1) Grupo (2) Grupo (3) Grupo €y
Disciplinar Disciplinar Disciplinar Disciplinar
8°B 9.8 12°E 0,5 12°E 0.3 A+B 0,3
1° 10,2 A+B 0,5 A+B 0,3 12°E 0,5
9° 10,5 ET. 0,8 3° 0,3 4°B 0,6
8°A 11,6 4°B 0,8 4°B 0,3 3° 0,6
11°B 12,0 3° 0,8 E.T. 0,4 E.T. 0,8
4°A 12,2 2°B 1,3 2°B 0,8 2°A 12
10°A 14,8 12°D 2,1 2°A 0,8 2°B 1,4
10°B 18,0 12°B 21 | EMRC. | 08 12°D 1,7
EF. 18,3 2°A 2,1 12°A 0,9 12°B 1,7
11°A 20,7 12°A 2.3 12°B 1,0 12°C 2,0
70 24 4 12°C 2.6 12°D 1,2 12°A 2.3
2°B 26,3 TE. 4,1 12°C 1,5 EMRC. 2,8
€° 26,5 6° 4.6 T.E. 23 TE. 3,2
5° 27,7 EMR.C. 4,6 6° 3,0 6° 4.5
12°C 28.6 7 5,7 50 3.7 7° 5.4
12°D 29.6 8°B 5,9 7° 4,0 5° 5,4
ET. 30,0 1° 5,9 11°A 49 11°A 5,8
TE. 30,8 o° 5,9 EF. 5,6 10°B 6,0
12°E 333 8°A 5.9 10°B 5,7 EF. 6,1
A+B 333 11°B 5,9 10°A 6.8 10°A 6,5
12°B 34.8 4°A 59 4°A 8,3 11°B 6,7
4°B 42,9 10°A 59 11°B 8.4 3°B 6,8
12°A 45,0 10°B 5,9 8°A 8,8 1° 6,8
2°A 47,1 EF. 59 o 9,7 4°A 6,8
3° 50,0 11°A 5,9 1° 10,0 9° 7,0
EMRC, 100 5° 5,9 8°B 10,3 8°A 7,2
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(1) No que respeita & percentagem de delegados de cada grupo relativamente ao
ntmero total de professores do mesmo grupo podemos constatar:

e uma zona de percentagem nio inferior a 25%, onde se situam a maioria dos grupos
“genéricos” que correspondem aos que tém, em média, mais do que 3 professores por
grupo;

e uma zona intermédia de percentagens entre 25 e 50%, caracterizada pela existéncia
de um delegado para uma média de 3 professores por grupo;

e uma zona composta pelo 3° grupo, de cuja composi¢do fazem parte em média 2
professores (o delegado e outro), e pelo professor de EM.R.C. que ¢ (mico em todas

as escolas onde existe.

(2) Quanto a percentagem de delegados de cada grupo relativamente ao mimero total
de delegados podemos observar que:

e a percentagem de 5,9% corresponde aos grupos disciplinares existentes em todas as

escolas estudadas;

¢ quanto menor ¢ a percentagem calculada menor € o mimero de estabelecimentos de

ensino onde existem os grupos correspondentes.

(3) Percentagem de professores de cada grupo relativamente ao somatério de
professores.

Este item da-nos a graduacio dos grupos em fungio do niimero médio de professores
de cada grupo. Como op¢do metodologica para facilitar a respectiva analise, demarcamos
trés zonas correspondentes a outros tantos conjuntos de grupos disciplinares:

¢ uma zona de percentagem inferior a 3% correspondente aos grupos com um

reduzido nimero de professores;

e uma zona com percentagem variando de 3% a 6% referente aos grupos com um

numero médio de professores;

e uma zona de percentagem superior a 6% respeitante aos grupos com um nimero

elevado de professores.

(4) Percentagem de horas de redugdo para o desempenho do cargo em cada grupo,

relativamente ao total regional de horas de redugéo.
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Este item dd-nos a graduagio dos grupos em fungio do nimero médio de horas de
redugdo para o desempenho do cargo.

Como o namero de horas de redugdo do delegado depende do numero de professores
do grupo podemos verificar que a ordem dos grupos, salvo excepgdes pontuais, coincide
com a do item anterior.

Assim temos igualmente a existéncia das mesmas =zonas, correspondendo,
respectivamente, por ordem crescente:

e a primeira as escolas com uma reduzida percentagem de horas de reducdo para o

desempenhe do cargo;

¢ a segunda as escolas com uma percentagem média de horas de redugfo para o

desempenho do cargo;

e a terceira as escolas com uma elevada percentagem de horas de redugfio para o

desempenho do cargo.

3. DESENHO DE UM DELEGADO TIPO

3.1. Perfil do Delegado Tipo

As caracteristicas encontradas neste estudo permitem-nos genericamente concluir, no
que concerne ao “deserho” do delegado-tipo da regido, que:

¢ este € um professor de meia idade, com maior probabilidade de esta se situar entre
0s 35 e 05 40 anos ;

e relativamente ao sexo ndio podemos preconizar com rigidez a existéncia de um
delegado tipo para o conjunto dos grupos; contudo, com uma margem de erro
minimizada podemos afirmar que o delegado tipo dos grupos 4°A, 8°A, 8°B, 9°, 10°A,
11°A, 12°C, 12°D e EMRC € do sexo feminino e o delegado tipo dos grupos 2°A,
2°B, 12°A, 12°B, 12°E, A+B, TE e ET é do sexo masculino, enquanto que dos
restantes grupos existem grupos com o cargo tendencialmente masculinizado (3°, 5°,
7° e E.F.) e outros com o cargo tendencialmente feminizado (1°, 4°B, 6°, 10°B, 11°B),
* em termos de tempo de servigo docente, o delegado tipo da area da DR.E.A. é um
professor que, tendo ultrapassado o primeiro ter¢o do tempo de carreira docente,

ainda nfo atingiu a seu ponto médio,
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e 1o desempenho do cargo de delegado de grupo na regido ¢ respeitado o principio
da rotatividade no exercicio de fungGes;

¢ o delegado ¢ basicamente um professor do quadro de nomeagao definitiva,

e o delegado dispde maioritariamente para o exercicio do cargo de entre 3 a 4 horas

de redugdo.

3.2. O Custo do Cargo de Delegado: Indicadores Regionais

Sustentados pelos elementos que temos ao nosso dispor, podemos determinar o custo
do cargo de delegado referente ac nosso universo de estudo e tomando como referéncia os
valores do ano civil de 1997, ano terminal da recolha de informagio no trabatho de campo.

A média de anos de servigo docente, por nos determinada, dos delegados do nosso
universo de estudo (as escolas secundarias da area da Direcgiio Regional de Educagédo do
Alentejo) é igual a treze anos. Este tempo de servico enquadra-se no sexto escalio da
carreira docente (indice 200), a que corresponde o vencimento de 2852008, com base no
horario semanal de vinte e duas horas de trabalho.

Nesta conformidade o custo médio do trabalho do delegado por hora cifra-se em
cerca de 32418$°

Tendo em conta que os 388 delegados da regido dispdem de 1320 horas semanais de
reducdo para o exercicio do cargo, verificamos que em termos médios cada delegado dispde
de 3,4 horas de redugdo. Nestes termos o custo médio do trabalho do delegado por més
é igual a 440768°

Como na sua globalidade os delegados da regido dispdem de 1320 horas semanais de
redugdo para o exercicio do cargo, o custo total deste exercicio no mesmo universo situa-se
em 171124808.*

Se atendermos ao nimero total de 2264 professores concluimos que o custo médio

do trabalho do delegade por professor ¢ aproximadamente igual a 75598.°

2 Os 3241$ resultam da divisdo do vencimento base mensal de 2852008 por 88 horas de trabalho, também
mensais. Este namero de horas mensais resultou da multiplicacfio de 22 horas semanais por 4 semanas.

? 44076% = 3241$ (custo médio hora) x 3,4h (média de horas de reduciio semanais por delegado) x 4
Semanas.

4171124808 = 32415 x 1320 horas x 4 semanas.

% 75598 = 17112480% : 2264 professores.
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CAPITULO 5

AS DUAS ESCOLAS SEDE DE ESTUDO:

RAZOES DESTA ESCOLHA
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A escolha das duas escolas onde se centrou o nosso estudo decorreu de razdes de
natureza geografico-social, organizacional e funcional, todas elas enquadradas pelo
contexto que ja caracterizamos: a Regido Alentejo, em termos geografico-sociais, os
actores educativos das escolas secundarias da area da Direcgdo Regional de Educagdo do
Alentejo, em termos organizacionais; e os delegados de grupo do mesmo universo, em

termos funcionais.

1. AS RAZOES GEOGRAFICO-SOCIAIS

As razdes geografico-sociais ® que mais determinaram a nossa escolha derivam de:

e pretendermos centrar o estudo em duas escolas do mesmo distrito, neste caso o
distrito de Evora;

* serem as Unicas escolas secundarias dos concelhos em que estio inseridas;

e pertencerem a zonas opostas do mesmo distrito, uma mais interior, 3 outra mais
central, logo mais proxima das regides com maiores indices de desenvolvimento;

¢ querermos obter uma certa diferenciacio e heterogeneidade nas caracteristicas
inerentes a cada um dos concelhos e a cada uma das escolas, o que & partida nos da
garantias de assim conseguirmos uma maior abrangéncia e uma maior fidelidade na

extrapolacdo relativa dos resultados.

® A informagio que aqui apresentamos foi colhida nas edigbes da Comissio de Coordenagio da Regido
Alentejo e em brochuras gentilmente cedidas pelas CAmaras Municipais dos concelhos em que estdo
sediadas as escolas, que assim responderam ao pedido que para tal lhes enderegamos.
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A Escola Secundéria A, situada num dos extremos do distrito de Evora, congrega 0s
alunos de um dos concelhos deste distrito mais afastados dos grandes centros urbanos (o
concetho que designdmos por A no capitulo 1, ponto 2.1. do Anexo I).

A densidade populacional deste Concelho A, a sua estrutura etdnia, bem como 0s
respectivos sectores de actividade (com o sector agricola a ocupar ainda uma posigdo de
destague) aproximam-se dos valores médios determinados para a regido, de acordo com o
apresentado no ponto 1. do mesmo capitulo, onde identificimos a Regido Alentejo como

contexto geografico e social deste estudo.

Em situagdo oposta se encontra a Escola Secundaria B. Esta estd situada num
concelho (o concelho designamos por B que no capitulo 1, ponto 2.1. do Anexo I) também
situado no limite do distrito de Evora, mas menos periférico, logo melhor posicionado em
relagdo as zonas de maior desenvolvimento.

O Concelho B, com menos de metade da area tem uma populagio cujo valor esta
proximo da do Concelho A, logo apresentando uma densidade populacional que
praticamente duplica a deste segundo concelho, sendo esta densidade mesmo superior 4 do
concelho onde se situa a capital de distrito, o concelho de Evora. Neste Concelho B o
sector primario € o sector de actividade menos significativo, assumindo o sector secundario

ja um protagonismo digno de registo no contexto regional.

Em sintese, podemos afirmar que a escolha recai sobre estas duas escolas por se
situarem em concelhos opostos do distrito de Evora, por uma pertencer a uma regido mais
interior com uma densidade populacional muito baixa, onde o sector primario assume
especial significAncia e por a outra se situar numa zona mais favorecida geograficamente,
com uma densidade populacional muito maior e com um desenvolvimento ja consideravel

do sector secundario.
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2. AS RAZOES ORGANIZACIONAIS

As razdes de natureza organizacional geral a seguir apresentadas que colaboraram na
determinagio da nossa escolha, dizem respeito, quer & convergéncia, quer a diversidade de
caracteristicas que nesta area identificam as duas escolas e, daqui decorrente, a abrangéncia

que o comunto destas mesmas caracteristicas assume no todo regional.

2.1. Discentes: Anos de Escolaridade, Turmas e Numero de Alunos’

Os dados relativos aos anos de escolaridade, mimero de turmas e nimero de alunos

sintetizamo-los no quadro seguinte:

Nivel de Ano de Escolaridade N° de Turmas N° de Alunos
Ensino Escolandade ESA ESB ESA ESB
3° Ciclo 7° 4 - 114 -
do 8° 5 - 134 -
Ensino Basico o° 5 3 131 60
10° PE 5 6 150 147
10° VA 1 3 33 50
Ensino 11° PE 4 5 109 86
Secundario 11° VA 1 2 21 39
12° PE 4 4 105 96
12° VA 1 1 13 12
Totais 30 24 810 490
Média de Alunos por Turma 27 20-21

(Legenda: PE - prosseguimento de estudos; VA - vida activa; ESA - Escola Secundana A; ESB - Escola
Secunddria B)

Na Escola Secundaria A existem turmas de todos os anos de escolaridade do 3° Ciclo
do Ensino Bésico e do Ensino Secundario ao passo que a Escola Secundaria B € uma escola
com tendéncia para se transformar em secundaria pura, pois tem apenas trés turmas do ano
terminal! do 3° Ciclo do Ensino Basico®.

Os oitocentos e dez alunos da Escola Secundaria A estdo distribuidos por trinta

turmas, o0 que da uma média de vinte e sete alunos por turma, enquanto a Escola Secundana

? $6 efectuamos aqui a contabilizagio dos anos de escolaridade, das turmas e dos alunos do regime diurno.
¥ Podemos, no entanto, afirmar que no ano lectivo de 1987/88 a Escola Secundaria B ja so teve ensino
secundario.
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B, com guatrocentos e noventa alunos e vinte e quatro turmas, tem uma média entre vinte e
vinte € um alunos por turma.
De registar ainda que, sensivelmente para o mesmo numero de alunos do ensino

secundario, a Escola B tem mais seis turmas deste nivel de ensino que a Escola A.

2.2. Docentes: Mobilidade, Situaciio Profissional e Area de Residéncia

A mobilidade do corpo docente ainda € consideravel nas duas escolas: na Escola A
30% dos docentes estavam no ano lectivo de 1996/97 pela primeira vez a exercer fungdes
na escola, contra 35% na Escola B.

Recordando a situagio profissional dos docentes das duas escolas no quadro

Escola Secundaria A Escola Secundaria B
Situagio Fora do Fora do
d T d Total
Profissional Quadro Quadro otal Quadro Quadro ©
Frequéncia absoluta 46 34 80 47 21 68
Frequéncia relativa | 57,6% 42.4% 100% 69,1% 30,9% 100%

verificamos que a segunda escola com 69,1% de docentes do quadro em exercicio de
funcdes na escola, apresenta, neste aspecto, uma situagdo mais estavel do que a primeira,
dado que esta s0 tem 57,6% nestas condigdes.

Constata-se também que o numero de professores das duas escolas ndo ¢
proporcional ao correspondente nimero de alunos diuvrnos. Na Escola A o ratio do niimero
de alunos por professor é aproximadamente igual a 10,1 , enquanto na Escola B tal ratio é
de 7,2 . Tendo em conta que a nivel regional este valor se situa em 8.5 , conclui-se que a
Escola A tem, no geral, turmas com maior nimero de alunos que a média regional, ao passo
que na Escola B o numero de alunos por turma € menor do que este Ultimo indice e, por
conseguinte, € significativamente inferior ao valor correspondente da primeira escola.

Verifica-se também, no que a Escola B concerne, uma maior fixaggo dos docentes no
respectivo conselho. Dos docentes em exercicio de fungdes nesta escola, no ano lectivo de
1996/97, 66% residiam no concelho, ao passo que na Escola A eram 58% os que estavam
nessas condigdes. A este facto ndo é certamente atheio o posicionamento geografico da
Escola B, bem como os sectores de actividades com maior implantagio no préprio concelho

(sectores secundario e terciario), que nés oportunamente ja referimos.
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2.3. Modelo de Gestio

Um dos factores que muito pesou na escolha das duas escolas em causa para a
realizagio da nossa investigagdo prendem-se com o facto de serem ai praticados modelos de
gestio diferentes: o modelo de “gestdo democrdtica” na Escola A e o “modelo

experimental” na Escola B.

Escola A

O modelo de gestdo em vigor € o instituido pelo Dec. Lei. n® 769-A/76 de 23 de
Outubro e legislagdo posterior, sendo o conselho directivo composto por trés docentes e
um representante do pessoal ndo docente. Este reune ordinariamente nas segundas
segundas-feiras de cada més, pelas dezassete horas.

O conselho administrativo € presidido pelo presidente do conselho directivo.

O conselho pedagogico, presidido igualmente, nos termos da lei, pelo presidente do
conselho directivo, € composto por doze delegados de grupo, trés representantes de grupo,
um delegado de disciplina, trés representantes de disciplina, pelo coordenador dos
directores de turma, por uma orientadora de estagios integrados, pelo representante da
Associa¢do de Pais e Encarregados de Educacdo e pelo representante dos alunos. Reune

ordinariamente nas segundas quartas-feiras de cada més, pelas dezassete horas,

Escola B

O modelo de gestdo em vigor € o instituido pelo Dec. Lei. n° 172/91 de 10 de Maio e
legislagdo complementar.

O conselho de escola € constituido, nos termos da lei, por nove representantes dos
docentes, trés representantes dos alunos do ensino secundario, um representante do pessoal
ndo docente, dois representantes da associagdo de pais e encarregados de educagdo, um
representante da Camara Municipal, um representante dos interesses socio-economicos €
um representante dos interesses culturais da regido.

O director executivo é coadjuvado por duas assessoras, uma para o periodo lectivo
diurno e outra para o nocturno.,

O conselho administrativo € presidido pelo director executivo.

O conselho pedagdgico, presidido por um dos seus membros docentes, no caso
vertente, por um chefe de departamento curricular, € composto pelo director executivo,

pelos quatro chefes de departamento curricular, por quatro coordenadores de ano dos
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directores de turma (9°.10°,11° ¢ 12°), por dois representantes da asssociagdo de pais €
encarregados de educacdo, por dois representantes dos alunos do ensino secundario e um
representantes dos alunos do 9° ano e pelo responsdvel dos servigos de psicologia ¢
ornientagio.

A entrada em vigor deste modelo de gestdo nesta escola reporta-se ao ano lectivo de

1993/94.

3. AS RAZOES FUNCIONAIS

As razdes funcionais’ da escolha destas duas escolas prendem-se também com a boa
significincia em termos de representacio regional que os respectivos delegados de grupo

constituem, o que é constatado no estudo comparativo que a seguir efectuamos.

No quadro seguinte apresentamos sinteticamente os resultados referentes a
caracterizagio dos delegados das duas escolas onde se centra este trabalho, bem como os
resultados globais obtidos a nivel da Direcgio Regional de Educagio do Alentejo,

informacio que servira de base a este estudo comparativo.

Média Média | Média Sit. Profissional |N° Horas| N° .
Sexo(%4
de exo(%%) Anos Anos (%) de |Profs Ratio
Idades] M | F |SerDocJExCargo] 1 [ 2| 3 | 4 |Red.(HR)] (P) |HR/P
ESA 37 |27.8]72,2) 128 32 1944/ 0|56 0 62 80 | 0,78

ESB 35 |154(84,6f 11,1 36 192310 0 |77 26 68 {0,38

REGIAO| 39 [399]60,1] 13,0 32 I802[23]08[16,7] 1320 [2264]0,58

3.1. Média de Idades dos Delegados de Grupo

Em ambas as escolas 2 media de idades dos delegados ¢ inferior 4 respectiva média

regional, apresentando mesmo a Escola Secundarta B um dos valores mais baixos da regio.

® Apelidamos de funcionais estas motivagdes, por elas se dizerem respeito as fungdes do delegado que
constituem o objectivo do nosso estudo.
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Na regidio e na Escola Secundaria A a média de idades dos delegados € superior em
quatro anos a média global do correspondente corpo docente, enquanto que na Escola
Secundaria B estes valores coincidem.

Concretizando :

e a nivel global da Direcgio Regional de Educagdo do Alentejo a média geral de
idades dos docentes ¢ de trinta e cinco anos e a média de idades dos delegados € de trinta e
nove anos ;

o relativamente 4 Escola Secundaria A a média geral é de trinta e trés anos e a média
de idades dos delegados é de trinta e sete anos;

¢ na Escola Secundaria B ambos os valores se situam nos trinta € cinco anos.

3.2, Sexo dos Delegados de Grupo

A percentagem de docentes do sexo masculino na regido € de 34% e a do sexo
feminino é de 66%, enquanto as mesmas percentagens sio, na Escola Secundaria A
respectivamente de 32,5% e 67,5% e na Escola Secundaria B de 32,4% ¢ 67,6%

Esta predomindncia do sexo feminino € igualmente verificada para o caso em analise
dos delegados de grupo de acordo com o seguinte :

e na regifo esta tendéncia diminui porque a percentagem de delegados femininos se
situa em 60,1%;

e na Escola Secundaria A da-se um incremento, pois a percentagem de delegados
femininos € de 72,2%,;

¢ na Escola Secundaria B € onde se verifica a maior amplitude ja que a percentagem

de delegados femininos ¢ de 84,6%.

3.3. Média de Anos de Servico Docente dos Delegados de Grupo

A média de anos de servigo docente dos delegados de gnipo na regido é de treze
anos. A Escola Secundaria A tem um valor muito proximo, situado nos 12,8 anos, enquanto
a Escola Secundaria B possui uma média mais baixa, no valor de 11,1 anos. Estes valores

correspondem em raz3o directa & variagio das respectivas médias das idades dos delegados.
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3.4. Média de Anos de Exercicio do Cargo dos Delegados de Grupo

Na regido € na Escola Secundaria A esta média coincide e ¢ igual a 3,2 anos, sendo a
média na Escola Secundaria B de 3,6 anos, ligeiramente superior a média regional.

Verifica-se entdo que nesta escola, apesar da média de anos de servigo docente do
delegado ser inferior & da primeira, a média de anos de exercicio do cargo € superior. Esta
situagdo pode derivar, quer de factores de dindmica de funcionamento interno, quer das
melhores condigbes de fixagdo proporcionadas aos docentes na zona de implantagdo da

ultima escola.

3.5, Situacfio Profissional dos Delegados de Grupo

A percentagem de delegados de grupo do quadro de nomeagio definitiva € na Escola
Secundaria A de 94,4%, enquanto na Escola Secundaria B ¢ de 92,3. Estes valores
ultrapassam em mais de doze pontos percentuais o0 mesmo valor encontrado para a regiao,
que se situa em 80,2%.

Se compararmos estas percentagens de delegados de grupo do quadro de nomeagio
definitiva com as percentagens gerais de professores da mesma situagdo profissional,
constatamos que as primeiras ultrapassam largamente as segundas j4 que estas ultimas
assumem para a Escola Secundaria A, para a Escola Secundaria B e para a regido,
respectivamente os valores 56,3%, 66,2% e 58,1%.

S6 aqui referimos os delegados do quadro de nomeagfo definitiva por se revestirem
de grande insignificincia os restantes casos, visto apenas um delegado de cada uma das

escolas ndo estar nestas condi¢des.

3.6. Nimero de Horas de Reduciio da Componente Lectiva para o Exercicio do

Cargo de Delegado de Grupo

A Escola Secundaria B, onde vigora o modelo de gestdo instituido pelo Dec.-Lei n°
172/91 de 10 de Maio, no uso das competéncias que lhe sdo conferidas pelo Despacho n°

115/ME/93 de 23 de Junho, atribuiu a cada delegado de grupo uma redugdio de 2 horas
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semanais para o exercicio do cargo'’. Na Escola A, dado o nimero de professores por
grupo e de acordo com o Despacho 8/SERE/89 de 3 de Fevereiro, a maioria dos delegados
tém quatro horas de redugio. Por isto e porque esta escola tem mais delegados que aquela,
existe uma grande diferenga no respectivo valor total de horas de reducdo de cada uma,
sendo de vinte e seis horas na Escola B e de sessenta e duas horas na Escola A.

A diferenca entre o mimero de horas de redugdo atribuidas por cada uma das duas
escolas aos delegados de grupo faz que com na Escola Secundaria A correspondam, em
média, 0,78 horas de reducio do delegado por professor, ao passo que na Escola
Secundaria B o valor correspondente ¢ igual a 0,38. De salientar que o ratio da regido,

sendo igual a 0,58 , est precisamente no ponto médio dos dois valores anteriores,

3.7. Numero de Professores por Delegado

A Escola Secunddria A tem oitenta professores e a Escola Secundaria B tem sessenta
e oito, distribuidos, respectivamente por dezoito e treze grupos disciplinares. Em termos
regionais correspondem trezentos € oitenta e oito delegados aos dois mil, duzentos e

sessenta e quatro professores.

N° Delg. (D) N° Profs (P) Ratio (P)/(D)
ESA 18 80 4.4
ESB 13 68 5.2
REGIAO 388 2264 5.8

Sabendo que em cada uma das escolas existem os mesmos grupos disciplinares, ja
anteriormente designados por “genéricos”, verificamos que a diferenca constatada no
nimero de grupos reside nos grupos das “especialidades”, o que indicia, de acordo com os
resultados do quadro anterior, um maior numero de opg¢des para os alunos na Escola
Secundaria A que na Escola Secundarna B.

E também constativel que o nimero do professores por delegado em ambas as
escolas ¢ inferior 2 média regional, sendo o afastamento relativamente a esta média muito
maior na Escola Secundaria A. Este facto deve-se, sobretudo, aos grupos das

“especialidades” desta escola possuirem um reduzido nimero de professores.

19 Os chefes de departamento curricular dispde nesta escola de quatro horas de redugdo para o desempenho
do cargo.
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3.8. Custo Médio do Trabalho do Orgio de Coordenaciio Disciplinar'

Tendo por referéncia o indicador regional calculado no capitulo 4, ponto 3.2., relativo
ao custo médio do trabalho do delegado por hora (32418), validado aqui pela relativa
consonincia existente entre o tempo médio de anos de servico docente das duas escolas
com os valores regionais, vamos proceder ao calculo dos custos dos orgios de coordenagio
disciplinar das duas escolas que vimos estudando.

Designamos aqui por orgdos de coordenagdo disciplinar os delegados de grupo da
Escola Secundaria A, da “gestdo democratica”, e os delegados de grupo e chefes de

departamento da Escola Secundaria B, do “modelo experimental” de gestéo.

Escola Orggio de Coord. Disc. HR por N° de Custo Médio do Orgﬁo
Sec. |1\ de Elementos HR Elemento |Professores| por Prof. | por Més
) 2) 3= @ &) (6
18
A 62 3.4 80 10047 44076
(Delegados) ’ $ s
B 17 42 2,5 68 80078 | 324108
(13 Del+ 4 CD) | (13x2+4x4) ’
Regiﬁo 388 1320 3,4 2264 75598 44076%

Legenda: HR - Niimero total de horas de redugfio para o exercicio do cargo;
(5) = 3241$ (custo do delegado por hora) x (2) X 4 semanas : (4);
{(6) = 3241$ (custo do delegado por hora) x (3) x 4 semanas.

Podemos assim constatar que em qualquer das escolas o custe médio do trabalho do
orgio de coordenacdo disciplinar por professor ¢ superior ac correspondente valor
regional (75598). No entanto, verificamos que este custo € significativamente mais baixo na
Escola B do “modelo experimental” de gestdo (80073) do que na Escola A da “gestdo
democratica” (100478%).

Por sua vez o custo médio do trabalho do orgde de coordenacdo disciplinar por
més na Escola Secundéria B (32410%) € cerca de 26% inferior ao da Escola Secundaria A e

da Regidio (440768%), sendo estes dois coincidentes.

"1 Referimo-nos aos delegado de grupo ¢ chefe de departamento curricular.
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CAPITULO 6

OS INSTRUMENTOS DE PESQUISA:

OPCOES METODOLOGICAS
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A metodologia utilizada, fundamentando-se no quadro tedrico resultante da revisio
de literatura, centra-se em dois niveis de andlise: um, mais formal e corporizado pela
denominada investigagdo quantitativa, é dotado de um maior controlo de procedimentos,
cuja materializacdo foi efectuada mediante a aplica¢do de um inquérito por questionario; o
outro, mais informal, subjacente a designada investigacio qualitativa e decorrente das
correntes etnometodologicas'’, ¢ caracterizado pela recolha da informagio através da
entrevista semi-estruturada e da observagio directa nfo participante, métodos estes que
constituem uma vis&o mais subjectiva, mas que exibe a vantagem de se integrar nos

contextos de estudo, sem descurar, contudo, a objectividade essencial dos fenomenos.

'2 “Garfinkel, dando aquilo a gue chama uma definicdo breve do trabatho dos etnometoddlogos, declara:

“Diria que empreendemos estudos sobre v modo como as pessoas, enquanto organizadoras do seu
guolidiano, utilizam as aspectos mais salientes deste mesmo quotidiano para o fazer funcionar” (Garfinkel,
em Hill e Crittenden, 1968, p. 12). Os etnometodologos tentam compreender o modo coma as pessoas
percebem, explicam e descrevem a ordem no mundo que habitam. (...) Um nimero significativo de autores
na drea da educagdo foi influenciade por esta perspectiva. (..) Uma das questées para a qual os
etnomeltodologso sensibilizaram os investigadores é a de que a propria investigagdo ndo constitui
exclusivamente um empreendimento cientifico; pode ser melhor entendida como “uma realizagdo
prdtica”. " (Bogdan e Biklen, 1994, p. 60)

Na mesma linha Barroso (1996, p. 170) afirma: As escolas sdo vistas como construgdes sociais, é
valorizado o papel do individuo e o contexto social e histérico da acgdo”.

Sobre os estudos ctnograficos Stephen Stoer, citado por Lima (1996, p. 23), refere que “(..) é através
destes estudos que os investigadores podem proporcionar refratos pormenorizados dos diferentes
segmentos da realidade educativa, disponibilizando, assim, um conjunto de dados que, uma vez recolhidos,
tarnariam possivel uma apresentacdo e andlise aprofundadas dos assuntos-chave com que se confronta a
sociologia da educacdo, ndo s6 em Portugal mas em geral”,
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Calendarizacio das Actividades de Campo

Escola Secundaria

A B

Socializagio | Primeiro e segundo periodos do ano | Primeiro e segundo periodos do ano

lectivo 1996/97 lectivo 1996/97
Apresentagio {PCD: 7/2 - 14,30h DE e PCP : 7/2 - 14,30h
do Projecto CP:5/3-15h

Adjunta DE : 11/4 - 10,30h

Observagbes |CP: 16/4 - 17,30h; 28/5-17,50h CP : 30/4 - 14,30h; 4/6 - 16,20h

CG - 1° grupo : 22/4 - 18h CG - 1° grupo : 21/5 - 14,45h
8° grupo A : 23/4 - 18h 8° grupo A : 23/6 - 18,15h
Entrevistas DG - 1° grupo : 16/4 - 16h DG - 1° grupo : 11/4 - Sh
8° grupo A : 16/4 - 15h 8° grupo A: 15/4-17h

CD - CENT : 21/5 - 16,30h

Linguas : 1/7 - 10h

Inquérito Fim de Junho Fim de Junho

Legenda : PCD - Presidente do Conselho Directivo; DE - Director Executivo; CP - Conselho Pedagogico;
PCP - Presidente do Conselho Pedagdgico, CG - Conselho de Grupo; DG - Delegado de Grupo,
CD - Chefe de Departamento.
Todas as datas se reportam ao ano de 1997

A escolha variada dos instrumentos de pesquisa” esta intimamente dependente da sua
adequabilidade ao objecto de estudo e revela-se fundamental na validade de qualquer
pesquisa. Se, por um lado o reflexo da acgdo individual e o estudo em contexto podem

proporcionar uma maior fidelidade pelo método da entrevista, por outro lado o inquérito

*3 De acordo com Almeida ¢ Pinto (1986) ¢ frequentemente utilizade o recurso a diferentes técnicas numa
mesma investigagdo, procedimento este considerado muito adequado & validagdo instrumental baseada na
confrontagio ¢ na complementarizagio dos dados recolhidos por instrumentos tio diversos como a
observago, a entrevista e 0 inguérito.
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por questionario, ao ser tratado de forma quantitativa, permite-nos a agregagao automatica
dos individuos da populagio em classes e legitima a padronizagio dos resultados.

No sentido de maximizarmos a confiabilidade nas duas técnicas anteriores de recolha
de dados e para garantirmos uma manifesta complementaridade entre si, antes da sua
aplicagio aos docentes das escolas que a elas se sujeitaram, procuramos nos dois primeros
periodos do mesmo ano lectivo uma gradual insergio nos bastidores do ambiente escolar
através de uma integragdo etnografica concretizadora de uma convivialidade essencial &
confianca dos “experimentados’ neste processo investigativo € a consequente minimizagao
dos efeitos que uma presenga estranha acarreta. Esta socializagdo teve lugar essencialmente
na sala de professores através do didlogo com muitos dos colegas que conheciamos, o que,
por intermédio destes, se estendeu a generalidade dos restantes colegas.

No segundo e terceiro periodos do mesmo ano lectivo, ji de forma mais mcisiva,
realizamos algumas “observagdes ndo participantes” (Pardal e Correia, 1995, pp. 49-51) as
reunides do conselho pedagdgico e a algumas reunides de consethos de grupo, com o
objectivo de completarmos este processo de ambientagio e de incursdo no “modus vivendi”
dos orgios de gestdo intermédia pedagogico-intradisciplinar, e de focalizarmos a nossa
atengdo, particularmente, no desempenho do papel do delegado de grupo e no
funcionamento do grupo disciplinar, constituindo o primeiro o objecto da nossa pesquisa €
o segundo o “locus™ privilegiado de contextualizagio da acgio.

Assim, privilegiando, na medida do possivel, um processo sequencial tripartido
(observacdo —» entrevista -» questiondrio), no terceiro periodo lectivo de 1996/97
realizamos as entrevistas aos delegados de grupo de Portugués e de Matematica e, no seu

final, aplicAmos a todos os professores os inquéritos por questionario.
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1. A OBSERVACAOQO DIRECTA NAO PARTICIPANTE

“Ndo hd ciéncia sem observacdo, nem estudo cientifico sem um observador.”

(Pardal e Correia, 1995, p. 49)

A observagdo directa ndo participante foi utilizada, como ja refenmos, durante os
segundo e terceiro periodos do ano lectivo de 1996/97, nas duas escolas em que se
concentrou o estudo. Salvo o grau de subjectividade de que se reveste esta técnica, ela foi
utilizada com um duplo objectivo, por um lado a criagio de condigdes para a utilizagdo das
outras técnicas de recolha de informag3o e por outro a complementaridade dos dados
recolhidos por essas mesmas técnicas.

Esta foi uma recolha direccionada fundamentalmente para o funcionamento do grupo
¢ para o papel que o delegado desempenha nesse contexto.

O numero de observagdes efectuadas deve-se a conjugagdo das reunides realizadas
por estes conselhos com a calendanzagdo do nosso proprio trabatho, tendo sempre em
atengdo o limite temporal do estudo de campo: o ano lectivo de 1996/97.

A observagio do conselho pedagogico foi realizada em duas sessdes deste orgio, em
cada uma das escolas. Foi efectuada por nés proprios e por mais um ou dois colegas do
mesmo curso de mestrado, de um grupo de quatro que se encontrava a preparar as
respectivas dissertagdes de mestrado nas escolas em causa. Para o efeito servirmo-nos de
uma grelha de observagdo e dispusemo-nos discretamente em lugares separados, pela
estrutura rectangular de arrumagio das mesas da sala da reunifio, configuracdo esta seguida
em ambas as escolas. Cada um direccionou a sua atengio para os factos e incidentes
respeitantes aos objectivos do seu trabalho: no nosso caso particular a preocupagio central
dizia respeito ao desempenho do cargo do delegado de grupo, bem como ao reflexo que a
sua actuagdo produzia no funcionamento e no protagonismo do conselho pedagogico.

A observagio, por nos realizada individualmente, uma por cada um dos grupos de
Portugués e de Matemética em cada uma das escolas, centrou-se nos respectivos conselhos

de grupo. Estes grupos foram escolhidos' devido ac facto de, dada a sua composigio € a

' Porque ndo podiamos observar todos os grupos, privilegiamos os grupos de Matemitica ¢ de Portugués
por, apds o estudo efectuado sobre os delegados de grupo que apresentamos no capitulo 6, nos parecer que
estes grupos poderiam, com alguma fiabilidade, ser o espelho do funcionamento dos grupos pedagogicos das
respectivas escolas.
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heterogeneidade dos elementos constituintes, nos merecerem a confianga de poderem
constituir uma amostra pertinente de todos os grupos da escola.

A recolha de dados foi aqui igualmente efectuada de forma discreta atraveés de uma
grelha de observagdo, nfo tendo sido gravadas as sessdes para ndo condicionarmos o
decurso dos trabathos com as limitagdes que tal processo incute nos observados, sobretudo
naqueles que poderdo menos perceber os objectivos do nosso trabatho, por estarem menos
familiarizados com os seus objectivos, apesar da abrangéncia da divulgacdo efectuada.
Como tal, a escassez de citagdes na informagdo recolhida com este instrumento de pesquisa,
fica a dever-se ao facto da sua completa reprodugiio ndo se tornar plausivel e poder assim
ficar comprometida a fidelidade do trabalho.

Alguma da informagio aqui recolhida serviu-nos para a estruturagdo, quer das
entrevistas quer do questionario, e também para a confrontacio, a posteriori, com a
informacéo obtida com estas duas Gltimas técmcas.

Destas observagdes foram elaborados registos sintese direccionados para a

especificidade da investigagio que podem ser consultados no ponto 1. do Anexo III.

2. A ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

A técnica da entrevista é tida como necessaria quando se trata de recolher dados
validos sobre as crengas, as opinides e as ideias dos sujeitos observados, mas acarreta
problemas de administragdo e interpretagio se efectuada a um elevado nimero de
individuos, sendo mesmo inadequada quando se efectua uma investigagdo extensiva. Como
afirma Wragg (1984, p. 177) a técnica da entrevista é a mais velha e porventura ainda a
mais utilizada técnica de recolha de dados no mundo.

O contacto informal com os docentes durante os dois primeiros periodos lectivos de
1996/97 permitiu recolher um conjunto importante de informagdes acerca do que pensam
sobre a organizagfio da escola e sobre os sentimentos que a actividade profissional lhes
suscita. Com o objectivo de sistematizar essas informagdes ¢ poder inscrevé-las no quadro
de representagdes dos professores organizamos algumas entrevistas semi-estruturadas,
tendo para tal sido escolhida uma amostra cuja dimensdo nos permitisse, simultaneamente,

uma recolha adequada de informagdo e uma facilitada interpretagio do seu conteudo.
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A nossa amostra foi entdo constituida da seguinte forma: na Escola A, do modelo de
“gestdo democrdtica”, escolhemos os delegados de grupo de Portugués e de Matematica e
na Escola B, do “modelo experimental” de gestdo, escolhemos os delegados dos mesmos
grupos e ainda os chefes de departamento respectivos, isto €, os chefes do departamento de
linguas e do departamento de ciéncias exactas, da natureza e tecnologias. Esta escolha vem

na sequéncia do que haviamos feito com as observagdes efectuadas por forma a

sequencializar o trabalho ja realizado.

As caracteristicas dos entrevistados podem ser observadas no quadro que se segue:

Caracterizacio dos Entrevistados

Entrevistados

D1 D2 D3 D4 Cl C2

Escola A A B B B B

N° de anos de serv. docente 25 5 6 9 23 17

N° de anos de serv. escola 20 3 5 8 16 14

N° de anos de des. do cargo 12 2 2 1 4" 31°
Situagio profissional PQND | PQND | PQND | POND | POND | POND
Situagdo na escola Quadro | Quadro | Quadro| Quadro | Quadro [ Quadro

N° de profs. do gr./dep. 6 8 6 7 19 22

Red. da comp. lectiva {dc) 4 4 2 2 4 4
Area de residéncia <5km | <5km |[<5km| <5km | <5km |>5km

Legenda: D1 - Delegado do 8° Grupo-A da Escola Secundiria A; D2 - Delegado de 1° Grupo da Escola
Secunddria A; D3 - Delegado do 8° Grupo-A da Escola Secundaria B; D4 - Delegado do 1° Grupo da Escola
Secundaria B; C1- Chefe de departamento de linguas da Escola Secundaria; C2 - Chefe de departamento de
ciéncias exactas da natureza e tecnologias da Escola Secundaria B; dc - reducdio da componente lectiva para
o desempenho do cargo;, PQND - professor do quadro de nomeagdio definitiva.

Tendo como indicador de referéncia os valores médios da Direc¢do Regional de
Educagdo do Alentejo relativos a caracterizagdo dos delegados de grupo, inventariados no
capitulo 4, podemos constatar que:

» situado o indicador em 13 anos, os delegados D2, D3 € D4 com 5,6 ¢ 9 anos de servigo
docente, respectivamente, ficam aquém do tempo meédio de servigo docente regional dos
delegados, enquanto o D1 e os chefes de departamento C1 e C2, com 25, 23 e 17 anos de
servigo, respectivamente, se afastam deste indicador, os dois primeiros até de forma

bastante expressiva,

'3 O chefe de departamento C1 foi durante seis anos delegado de grupo.
16 O chefe de departamento C2 foi durante dez anos delegado de grupo.
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e sendo o indicador regional de exercicioc do cargo igual a 3,2 anos, nenhum dos
entrevistados, & excep¢do do delegado D1, se afastam muito deste valor;

¢ todos os entrevistados sdo professores do quadro de nomeagio definitiva tal como
80,2% dos delegados regionats;

¢ no que concerne a redugdo da componente lectiva e a sua relagio com o niimero de
professores do grupo, na Escola B do “modelo experimental” de gestdo os delegados tém
metade do tempo de redu¢dio da componente lectiva para o exercicio do cargo que os seus
congéneres da Escola A da “gestdo democrdtica”, sendo atribuido 0 mesmo numero que a
estes ultimos aos chefes de departamento curricular da primeira escola,

o dos dados em analise, o factor distincia pode ter sido determinante na destgnag¢do do
delegado ou do chefe de departamento, pois apenas o chefe de departamento C2 reside a

uma distancia superior a 5 Km da escola.

No principio do terceiro periodo do ano lectivo de 1996/97 realizimos estas
entrevistas, a partir de um guido simples e flexivel (Anexo III, pontos 2.2.1. € 2.3.1.),
procurando nfo impor a rigidez duma resposta precisa de acordo com 0 que propde
Bogdan e Biklen (1994, pp.134-139), Quivy e Campenhoudt (1992, pp. 193-196), Pardal ¢
Correia (1995, pp. 64-67) e tendo como referéncia o guido elaborado por Engracia Castro
em “O Director de Turma nas Escolas Portuguesas”™ (1995, pp. 259 - 261).

Na elaboragiio do guido quisemos conjugar o facto da “dificuldade na utilizacdo
desta técnica de recolha de dados ser tanto mais elevada quanto menos programado se
apresenta ¢ guido” com a realidade de ser também “a entrevista menos estruturada aquela
que nos pode proporcionar informacdes que de outro modo dificilmente seriam
captadas (84, 1997, p. 34).

Do guido das entrevistas constam duas partes distintas: a primeira parte € composta
por perguntas de resposta fechada referentes aos dados profissionais e logisticos do
entrevistado; a segunda parte € composta por temas colocados na forma de perguntas de
resposta aberta, decorrentes das informagdes obtidas através do contacto informal com os
professores, da nossa propria experiéncia profissional e ainda do que a nivel formal estd
legislado relativamente a atribuigdes e competéncias do delegado de grupo e do conselho de
grupo.

As questdes foram oportunamente introduzidas pelo entrevistador, por forma a

minimizar as interferéncias no discurso do entrevistado e nfic condicionar nem prejudicar,
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quer a sua sequéncia, quer o seu conteudo. Para garantir a necessaria sintonia entre os dois
interlocutores a entrevista foi gravada na integra em suporte audio com o consentimento de
todos os entrevistados, pelo que apenas procedemos, de forma discreta, a anotagdo de
alguns topicos que consideramos imprescindiveis a harmonizagdo € ao langamento dos
varios temas a abordar. Registe-se, contudo, que o gravador utilizado tinha dimens&es

reduzidas para minimizar o condicionalismo que a sua presenca acarreta.

Seguidamente transcrevemos na integra, utilizando o suporte Winword, o conteido
das entrevistas, apos o que procedemos & respectiva analise, de acordo com o preconizado
por Quivy e Campenhoudt (1992, pp. 224 -229), Bogdan e Biklen (1994, pp.220 - 241),
Pardal e Correia (1995, pp. 72 - 74), Bardin (1994) e Canario et al. (1996, pp. 58-60).

Foram assim definidas as seguintes unidades e sub-unidades de analise (Anexo iII,
ponto 2.1.):

a) condigdes de desempenho do cargo de delegado - processo de escolha, redugdo da
componente lectiva, incentivos, condigdes logisticas, materiais ¢ humanas e dificuldades
deste desempenho; b) atribui¢des - fungdo de representagio, fungdes de gestdo pedagogica,
¢) estatuto e perfil - lideranga, poder e autoridade, perfil, formacgo e carreira profissional e
hierarquia; d) estruturas de gestdo - articulagdo e funcionamento, tratamento ¢ divulgagio
da informag3o.

Do conteudo destas unidades” foram seleccionados os excertos que julgamos
pertinentes para inserir, devidamente enguadrados, na analise e discussdo da informagédo

efectuadas no proximo capitulo.

3. 0 INQUERITO POR QUESTIONARIO

A técnica do inquérito por questiondrio € mais adequada que outra técnica qualquer
quando se pretende realizar uma investigagdo de caracter extensivo, interrogando um
significativo niimero de pessoas em que se pde um problema de representatividade e quando
se quer quantificar uma multiplicidade de dados e efectuar analises correlacionais (Quivy €

Campenhoudt, 1992, p. 191). No entanto, varias sdo também as suas limitagdes das quais

'7 Os protocolos das entrevistas encontram-se em Anexo 111, pontos 2.2.2. € 2.3.2.
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destacamos: a possibilidade de ocorréncia de um efeito de atracgdo relativamente a resposta
mais desejada socialmente, a reprodugfo (ndo a transgressdo) da “normalidade social”
(Ferreira, 1986, p.183), a exigente preparagio técnica para a elaboragdo do dispositivo, a
superficialidade das respostas, a individualizagdo dos entrevistados, a dependéncia em
relagio ao ambiente que circunstancia a fase da atribuigdo das respostas (Quivy e
Campenhoudt, idem) e a validade, isto €, a adequagio dos indicadores a realidade que se
tenta conhecer (Morin, 1986, p. 147).

Nesta e noutra literatura da especialidade'® encontramos os fundamentos tedricos para

a elaboragiio do questionario, de acordo com o que explicitamos a seguir.

3.1. A Definicéio dos Indicadores e das Dimensdes de Analise

Definidos os pressupostos metodologicos que justificaram a opgéo pelo questionério,
interessava entdo definir os indicadores e as dimensdes de analise.

A determinagdo dos itens resultou da conjugagdo de varios aspectos, a saber: da nossa
propria experiéncia profissional, enquanto membro de um grupo pedagogico e também
como delegado de grupo, cargo que desempenhamos durante varios anos em duas escolas
secundarias diferentes; das conversas informais mantidas com varios professores, durante os
primeiro e segundo periodos lectivos do ano em que decorreu o trabalho de campo
(1996/97), dos resultados das observagdes e da analise de conteiido das entrevistas ja
realizadas; da legislagdo em vigor sobre o delegado de grupo e sobre o conselho de grupo;
da literatura da especialidade, e da bibliografia que, de alguma forma, se referia a estas

estruturas ou que correspondia a estudos similares'”.

'® Para além da j4 referida para a elaboragdo do inquérito por questionario consultimos ainda: Pardal e
Correia (1995, pp. 51 - 64), Almeida e Pinto (1995, pp. 124- 158), Canario ¢t al. (1996, pp. 58-60) e Reis (
1996, pp. 20 - 25).

'° Desta bibliografia fizeram parie os trabalhos de: Licinio Lima (4 Escola como Organizagdo ¢ a
Participacdo na Organizacdo Escolar, 1992, pp. 495 - 511), Natércio Afonso (4 Reforma da Administracdo
Escolar - A Abordagem Politica em Andlise Qrganizacional, 1994, pp. 333 - 347); Engréacia Castro (O
Director de Turma nas Escolas Portuguesas - O Desafio de uma Multiplicidade de Papéis, 1995, pp. 247 -
251); Manuel Alvarez e Montserrat Santos (Direccién de Centros Docentes - Gestion por Proyectos, 1996,
pp. 110 - 116); Leonor Torres (Cultura Organizacional Escolar - Representacies dos Professores numa
Escola Portuguesa, 1997, pp. 137 - 187); e Manuel Carlos Loureiro (4 Docéncia como Profissdo - Culturas
dos Professores e a {Injdiferenciacdo Profissional, 1997, Anexo I.
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Posto isto, utilizando genericamente uma escala de Likert de quatro pontos, elaborou-
se um questionario constituido s6 por perguntas fechadas™ e dividido em trés partes: a
primeira ¢ composta pelas questdes relativas a caracterizagdo pessoal, profissional e
logistica dos inquiridos; a segunda, respeitante ao desempenho do cargo de delegado de
grupo, € constituida por indicadores que nos possibilitam obter informagdes sobre
dimensdes referentes a esta estrutura, tais como 0s critérios e o processo de escoiha, as
atribuigdes e competéncias, a caracterizagdo, o estatuto socio-profissional e as suas relagdes
com a estrutura institucional da escola; a terceira parte refere-se ao funcionamento do
grupo disciplinar, designadamente no que concerne ao numero de reunides, 4 origem € &
frequéncia dos assuntos tratados nas reunides, a influéncia do grupo em decisdes na escola e
ao processo utilizado para a tomada de decisGes, as dificuldades do trabalho de grupo ¢ 4
circula¢do da informagéo.

Em todas as partes do questionario procuramos ter em atengdo determinadas regras
relativamente 3 sua forma e conteido. Em relagdo a primeira, a apresentagdo das questdes
foi ordenada a partir de uma coeréncia interna das trés partes que o constituem,
procurando-se coloca-las de forma a nio provocar nos inquiridos um efeito de resposta
sequencial. Quanto ao conteido tentdmos aproximar o mais possivel a sua linguagem a dos
inquiridos ¢ a elaboragdo das questdes submeteu-se a logica de os obrigar a posicionarem-se
valorativamente relativamente as situagdes apresentadas.

Nio colocamos por opgdo perguntas de resposta aberta dada a tradicional dificuldade
na obteng¢dio de respostas objectivas. No entanto, inserimos nas questdes que a tal se
proporcionavam um item dedicado a “outras opinides”. Nio obstante esta possibilidade,

nenhum dos respondentes a utilizou, optando pela escolha de uma das opgdes expressas.

2 O questionario ¢ s6 constituido por questdes de resposta fechada para facilitarmos o respectivo tratamento
quantitativo. Por outro lado consideramos, e o nosso procedimento vai nesse sentido, que este tipo de andlise
¢ sequencial, complementar ¢ conjugavel com a anilise de conteudo (andlise dita qualitativa) utilizada para
o tratamento dos iextos resultantes das entrevistas. A conjugagio destas duas técnicas de anilise permite-nos
fazer, por uma lado uma estudo incisivo e individualizado através da andlise de contetido e, por outro lade,
um estudo extensive mediante o tratamento estatistico dos questionarios.
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3.2. Reformulacio — Pré-Teste - Reformulacio

Numa primeira fase dotada de alguma insipiéncia metodologica, resultantes da troca
de impressdes com outros colegas e no sentido de progressivamente irmos colmatando
algumas imprecisdes e aumentando a operacionalidade das variaveis, varas foram as
reformulages elementares experimentadas pelo questionaric embrionario antes da sua
aplica¢do como pré-teste.

Redigida que estava a primeira versio do questionario, havia que garantir a sua
aplicabilidade, realizando-se para o efeito uma aplicagio-teste junto de um grupo
heterogéneo de quinze professores de escolas diferentes daquelas onde se realiza a
investigagdo, no sentido de detectar as questdes que se revelassem de dificil compreensio e
resposta, solicitando-Thes a0 mesmo tempo que comentassem e fizessem observagdes por
escrito sobre o significado por eles atribuido as questdes.

Em cada um dos momentos de (re)construgdo do questionario foi nossa preocupagéo
o estabelecimento da imprescindivel conjugagio entre os indicadores dai resultantes € os
conceitos teoricos em estudo, no sentido da obtengdo de uma validade tedrica, tendo em
conta que, dadas as diligéncias de campo efectuadas, ja4 consideravamos estarem esses
indicadores revestidos de uma certa validade aparente.

Concretizado este processo e feitas as reformulagdes dai decorrentes, submeteu-se o
questionario ao parecer do orientador cientifico, tendo em vista a verficagdo da sua
estrutura geral ¢ da validade de conteido dos itens. Nesta conformidade, foram feitos
alguns acertos nas escalas, foram transformadas em questdes de escolha selectiva®' algumas
dimensGes antes sujeitas a uma escala de Likert e foi reduzido o niomero de questdes,
retirando as que ndo se coadunavam com os objectivos deste trabatho e, portanto, ndo
interessavam ao tema em causa. No sentido de aumentar a amplitude da amostra, ficou
ainda decidido aplicar o questionario a todos os professores das duas escolas em vez de tal
ser feito apenas com os professores de Portugués e de Matematica, como estivera antes
previsto.

Acabado entfo o questionario definitivo (Anexo III, ponto 3.1.) este ficou constituido

por sete paginas dactilografadas, sendo a primeira delas preenchida com as “Notas

! Por exemplo escolher de uma listagem de indicadores os cinco mais importantes ¢ em seguida numera-los
de 1 a 5, por ordem decrescente de importéincia (questdo 13), ou escolher um unico indicador (questio 15).
188



Introdutorias” explicativas da finalidade e objectivos do questionario, assim como das

indicagbes para o seu preenchimento.

3.3. A Aplicaciio do Questionario

Mediante autorizacio do orgio de gestdo, escolhida que estava a amostra®,

procedeu-se a distribuigio do questionario, tendo o processo da sua “administragéio local”

sido centralizado no delegado de grupo respectivo. A sensibilizagdo genénica dos

professores para os objectivos do estudo ja vinha a ser efectuada com alguma antecedéncia,

incidindo agora a estratégia num contacto directo e privilegiado com os delegados. Assim,

entregamos no principio da segunda semana de Junho de 1997 ao delegado de grupo

envelopes nio identificados com os questionarios destinados a todos professores do grupo e

pedimos-lhe simultaneamente para os distribuir, efectuar a sensibilizagdo para a respectiva

resposta e proceder a sua recolha até ao final do mesmo mes.

O quadro seguinte exibe as taxas de retorno parciais e globais, por grupo e por escola

e no conjunto das duas escolas.

Taxa de Retorno dos Questionrios

ESA ESB GLOBAL
Grupo N° de Retomo N°de Retorno N° de Retorno
Docente Profs. | N° | Taxa (%) | Profs. | N° | Taxa (%) | Profs. N° Taxa (%)
1° g 6 75,0 7 6 857 15 12 80,0
4°A 9 2 22,2 5 4 30,0 14 6 42.9
5° 3 0 0,0 4 3 75,0 7 3 429
6° 3 1 333 4 4 100,0 7 5 71,4
7° 4 4 100,0 2 0 0,0 6 4 66,7
3°A 7 6 85,7 7 4 57,1 14 10 71,4
8°B 7 3 429 7 5 71,4 14 8 57,1
9° 7 4 57.1 6 6 100,0 13 10 76,9
10°A 7 7 100.0 5 5 100,0 12 12 1000
10°B 2 1 50,0 7 3 429 9 4 44 4
11°A 3 3 100,0 4 3 75,0 7 6 85,7
11°B 6 3 50,0 5 5 100,0 11 8 72,7
12°4ET 6 3 50,0 0 0 0,0 6 3 50,0
ITI 2 2 1000 0 0 0,0 2 2 100,0
EF 5 2 40,0 5 0 0,0 10 2 20,0
EMRC 1 1 106,0 0 0 0,0 1 1 100,0
TOTAL 80 48 60,0 - 68 (481 706 148 96 64,9

2 A populagio corresponde a totalidade dos professores das escolas secundirias da 4rea da Direcglio
Regional de Educagfio do Alenigjo, enquanto a amostra, pela raz8es ja4 apontadas no capitulo anterior,
corresponde as escolas secunddrias A e B do Alentejo Central, a primeira da “gestdo democrdtica™ ¢ a
segunda do “modelo experimental” de gestdo.
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A taxa global de retorno situou-se em 64,9%, sendo a que respeita a escola B
(70,6%) superior quase em dez pontos percentuais & da escola A (60%). Somente quatro
erupos - 4°A, 5°, 10°B ¢ EF - tém uma taxa global inferior a 50%, o que nos leva a concluir
que deste processo resultou uma amostra razoavelmente diversificada. Dadas as condigbes
que envolveram o preenchimento dos questionarios antes apontadas, consideramos que esta
taxa significa um interesse médio dos professores pelos objectivos e pela tematica da
investigacio.

Apesar da “administragiio local” do questionario se centrar no delegado de grupo, a
variacio das taxas de retorno de grupo para grupo nio nos permite concluir nada sobre o
funcionamento do grupo nem sobre a capacidade de lideranga do delegado, dado o elevado
niimero e a diversidade de variaveis em jogo, variaveis essas que ndo conseguimos controlar

nem isolar.

4. A ORGANIZACAO DA INFORMACAO

Vamos de seguida efectuar a descrigdo genérica da forma como organizimos o
questionario e identificar sumariamente a base de dados utilizada, bem como o método de
tratamento estatistico adoptado.

A forma como foi organizada a informagio™ tem a ver com as caracteristicas das
varias dimensdes de cada uma das partes do questionario. Assim, dada a natureza das
questdes, podemos constituir dois campos fundamentais de organiza¢do dos dados: o
primeiro campo corresponde & primeira parte do questionirio e contempla os dados
profissionais e logisticos dos inquiridos; o segundo campo respeita as segunda e terceira
partes do questionario relativas, respectivamente, ao desempenho do cargo de delegado de

grupo ¢ ao funcionamento do grupo disciplinar.

2 Os quadros de resultados do tratamento da informagio recolhida nos inquéritos podem ser consultados no
Anexo II, ponto 3.2.
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4.1. Primeiro Campo de Organiza¢iio dos Dados

Neste primeiro campo, que abrange as primeiras nove questdes, explicitamos os

agrupamentos de dados efectuados e explicamos a razdo de tal procedimento.

4.1.1. Idade

A escolha destes intervalos vem na sequéncia do que fizemos para o nivel regional
quando, no primeiro capitulo da segunda parte do trabalho, estabelecemos os seguintes
grupos de idade: < 25 anos; de 25 a 39 anos; de 40 a 54 anos; > 54 anos. Verificamos entdo
que nos escaldes extremos era insignificante o nimero de professores correspondes as duas
Escolas Secundarias A e B, onde se centra este estudo. Dai termos sentido a necessidade
de, com a redugio do nimero de escaldes, aumentarmos a respectiva amplitude.

O critério utilizado para esta nova determinagio intervalar assenta em dois principios
fundamentais: o primeiro prende-se com a adopgdo de trés escaldes etarios; o segundo fica
a dever-se a determinacéo do intervalo intermédio com uma amplitude igual a 10 anos, cujo
ponto médio € precisamente a meédia das idades dos docentes a nivel regional da DRE.A,,
que, como ja determindmos no capitulo 4, ponto 1., se situa nos trinta € ¢inco anos.

Ficaram entdo organizados desta forma os escales etarios: 1- menor que 30 anos; 2 -

de 30 a 40 anos; 3 - maior que 40 anos.

4.1.2. Area Disciplinar

Os grupos, disciplinas ou especialidades dos inquiridos foram agrupados por areas
disciplinares de acordo com o que havia sido definido pelo Despacho 27/ME/93, de 1 de
Margo. Desta forma as &reas disciplinares sfo compostas da seguinte forma: a de linguas
integra os grupos 8° A e B e 0 9°, a de ciéncias humanas e sociais agrega os grupoes 6°, 7°,
10° A e B, 11°A, Desenvolvimento Pessoal e Social, e Educagio Moral e Religiosa Catolica
e de outras Confissdes, a de ciéncias exactas, da natureza e tecnologias contempla os
grupos 1°, 2° A e B, 3°, 4° A e B, 11° B, todas as subdivisdes do 12° e ainda a Educag¢ado
Tecnologica, a de expressdes ¢ formada pelos grupos 5° , Educagdo Musical e Educacgio

Fisica.
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Esta escolha ficou a dever-se, sobretudo, ao facto de uma das duas escolas onde se
centrou este estudo, a Escola Secundaria B, ser uma das escolas experimentadoras do

modelo gestdo instituido pelo Decreto-Lei n° 172/91, de 10 de Maio.

4.1.3. Tempo Total de Servico Docente

Tal como j& o haviamos afirmado em rela¢do a idade dos professores e de acordo
ainda com os valores que obtivemos para as escolas A ¢ B quando efectuamos a
caracterizagdo genérica, com a escolha de trés intervalos temporais pretendemos evitar a
excessiva dispersdo dos docentes, resultando assim um nimero reduzido e inexpressivo de
individuos em determinados escaldes. Ficaram assim definidos os escaldes: 1- menor que 5
anos; 2 - de 5 a 15 anos; 3 - maior que 15 anos.

Fixamos em 15 anos o maximo do escaldo médio e o infimo do escaldo superior por a
média de tempo de servigo dos docentes das duas escolas em estudo ser inferior a média
regional, que se situa nos 13 anos de servigo, e por ao escalo superior pertencerem um

numero reduzido de docentes.

4.1.4. Tempo de Servi¢o na Ultima Escola

A escolha intervalar obedeceu aqui também a conjugagio dos crit€rios ja antes
enunciados com a tentativa de procedermos & verificagdo da rotatividade do pessoal
docente. Para a constatagio desta rotatividade tornou-se necessario o desdobramento do
primeiro escaldo do item anterior - menor que 5 anos - em dois escaldes de tempo de
servigo na escola, respectivamente, menor de 2 anos e de 2 a 4 anos. Os restantes intervalos
ficaram propositadamente iguais aos dois ultimos escaldes do “Tempo Total de Servigo
Docente”, para permitir, com a jungio, se necessaria, dos dois primeiros escaldes do tempo
aqui em analise, uma comparagio um a um do nimero de respostas em escaldes idénticos

destas duas dimensdes.

4.1.5. Situac¢do Profissional

As varias situagdes profissionais que colocamos no questionario, por necessidade de
melhor operacionalizar 0 seu tratamento, foram agrupadas apenas em dois grupos distintos.

Assim, os professores dos quadros de nomeagdo definitiva, de nomeagdo provisona e de
192



zona pedagogica foram designados genericamente por professores do quadro, os
professores contratados, os professores estagiarios e as restantes situacdes foram inseridos

no escaldo designado por “professores fora do quadro™.

4.1.6. Desempenho do Cargo de Delegado de Grupo

As questdes 7. e 8., respectivamente “é actualmente (96/97) delegado de grupo” e
“ja foi em anos anteriores delegado de grupo” sintetizamo-las numa s6, visto interessar-
nos apenas saber se os inquiridos ja desempenharam ou desempenham este cargo. Desta
forma se na resposta as questdes 7. e 8. houver pelo menos um “sim” para nos significa que
ja ocupou o cargo, se pelo contrario forem atribuidos dois “ndo”, significa nunca ter

desempenhado tal fungéo.

4.1.7. Area de Residéncia

Relativamente ao local de trabalho, a escolha dos indicadores “no mesmo concelho” e
“fora do concelho” para a dimensdo “drea de residéncia” deve-se fundamentalmente aos
factos de em cada um destes concelhos existir apenas uma escola secunddria, aquela onde
efectuamos o estudo, e 4 existéncia de escolas secundarias em todos os concelhos que com

estes confinam.

4.2. Segundo Campo de Organizacio dos Dados

No segundo campo de organizagio dos dados, envolvente de todas as dimensdes das
segunda (da questdio n° 10 & questdo n® 15) e terceira partes do questionario (da questdo n°
16 a questio n° 22), explicamos a metodologia que adoptamos para a codificagio dos
dados, metodologia essa que depende do tipo de questdo. Assim, para as dimensSes cuja
resposta foi dada através de uma escala de Likert usamos um processo, para as restantes,
cuja resposta consistiu basicamente na seleccdo de uma ou varias caracteristicas, servimo-

nos de outro(s) processo(s).
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4.2.1. Codificacio dos Dados nas Dimensdes com Escalas de Likert

As questdes mimero 10, “critérios de escolha do delegado de grupo”, numero 12,
“atribui¢bes e competéncias do delegado de grupo”, mumero 14, “estatuto socio-
profissional do delegado de grupo”, nimero 17, “origem dos assuntos tratados nas
reunides de grupo”, numero 18, “frequéncia do tratamento de assuntos nas reunides de
grupe”, namero 19, “influéncia do grupo em decisbes na escola”, mimero 20, “processo
utilizado para a tomada de decisdes”, nimero 21, “dificuldades no trabalho de grupo” e
ntmero 22, “circulagdo da informagdo”, correspondem as dimensdes do questionario com
respostas dadas através de escalas de Likert. A codificagdo utilizada consistiu na atribui¢ao
de um valor quantitativo (pontuagdo) a cada uma das respostas possiveis dos varios

indicadores de cada dimensdo, para o que optamos pelo critério que explicamos na tabela

seguinte:
_— Pontuagio Pontuagio maxima
Posigao Resposta individual ) | global (i x 96*)

--- ndo respondeu sem pontuacio ---
ndo concordo, nada importante, nunca,

1 ndo influencia, ndo dificulta, nenhuma 0 0
eficiéncia
concordo pouco, pouco importante,

2 algumas vezes, influencia pouco, 1 96
dificulta pouco, pouca eficiéncia

3 concordo, importante, muitas vezes, 9 192
influencia, dificulta, eficiéncia
concordo muito, muito importante,

4 quase sempre, influencia muito, 3 288
dificulta muito, muita eficiéncia

Para determinacgdo do valor ponderado (pontuagio) de cada indicador, utilizamos a

folha de calculo “Excel”, conforme o exemplo que se segue:

Frequéncias Absolutas p/ Posi¢do Valor Ponderado
Indicadores 1 2 3 4 (Pontuagio)
A - 4 9 19 4x1+9%2+19x3=79
B 1 -- 8 7 1x0+8x2+7x3=37
C 7 6 10 - 7x0+6x1+10x2=26
(A pontuagio foi ordenada por ordem decrescente)

2 Noventa e seis é o totat de individuos da amostra.
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As pontuagdes por escola variam, assim, entre 0 ¢ 144 (48x3} pontos e globalmente
entre o e 288 (96x3) pontos.

A solucdo encontrada é uma de entre outras possivels e ndo esta 1senta de uma certa
falibilidade. Esta opg¢do levou a atribui¢do de valores numéricos as diferentes posigdes da
escala de Likert no pressuposto de que a distdncia entre os valores nominais desta € igual, o
que de facto ndo pode ser provado. As conclusdes assim obtidas sdo por isso precanas,
necessitando de serem comprovadas através de outros processos, 0 que tentamos fazer

confrontando-as com a informagdo colhida através das entrevistas e das observagoes.

4.2.2, Codificacio dos Dados nas Dimensdes em que é pedida a Seleccio de

Algumas Caracteristicas

A dimens@io 11 - “Processo de escolha do delegado de grupo” - esta dividida em
duas sub-dimensdes, a A ¢ a B. Na primeira pretende-se inventariar como se processa a
escolha do delegado de grupo; a segunda, em conjugagio com a primeira, tem por objectivo
a verificagio da concordancia dos inquiridos com o actual processo de escolha do delegado.

Nesta conformidade € pedida apenas uma escolha nas colunas A ¢ B.

A dimensio 13 - “Caracterizacdo do delegado de grupo” - esta igualmente dividida
em duas sub-dimensdes, a A e a B. em qualquer destas é pedido aos inquiridos a escolha ¢
posterior graduagio, por ordem decrescente, das cinco caracteristicas mais importantes, na
coluna A as que melhor se ajustam ao delegado actual, na coluna B as que mais contribuem
para um eficiente desempenho do cargo.

Pretende-se, com a confrontagdo dos resultados de uma e outra coluna, verificar o
grau de satisfacdo dos inquiridos relativamente as caracteristicas do actual delegado.

Para codificar a informag&o foi usado o seguinte método:

Resposta (Posigdo) Pontuagdo
nio respondeu 0
1 (a mais importante) 5
2 4
3 3
4 2
5 (a menos importante) 1
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O grau de satisfagio é-nos dado pelo coeficiente de correlagio® entre os dois
conjuntos de valores correspondentes a cada uma das variaveis das colunas A e B.

Tal como na codificagdo dos dados nas dimensdes com escala de Likert que antes
apresentamos, também aqui a op¢do assumida se reveste de idénticos riscos, conscientes

que estamos do seu uso se dever tio somente 3 falta de outro procedimento menos falivel.

O calculo da pontuagio de cada indicador € feito consoante o exemplo do quadro que

se segue e cujos calculos desenvolvemos com a mesma base de dados.

Frequéncias Absolutas p/ Posicio Valor Ponderado
Indicadoresy nr | 1* | 22 | 3* | 4 | 3 | £ (Pontuagio)
A 50 3 [10]20] 71 6 |96%°] 350x0+3x5+10x4+20x3+7x2+6x1=135
B 80 {00} 0| 3] 4] « 89x0-+0x5+0x4-+0X3+3x2+4x1=10
C 9 | O 0 0 0 0 « 0

(A pontuagéio foi ordenada por ordem
decrescente)

As pontuagdes maximas e minimas possiveis para o conjunto dos indicadores situam-
se, respectivamente, em 480 (5x96) pontos e 0 (0x96)pontos. Convém, porém, salientar que
no maximo s6 um indicador pode obter a pontuagio maxima, atingivel apenas se todos os
inquiridos lhe tivessem atribuido a primeira escolha.

Na dimensdo 15 - “A estrutura institucional da escola e o delegado de grupo” -
solicita-se apenas uma escolha para evitar a dispersio e uma previsivel dificuldade na

atribui¢io da resposta.

Na dimensdo 16 - “No #ltimo periodo lectivo (2° periodo de 96/97) quantas vezes

reuniu o seu grupo disciplinar 7?7 - as respostas foram estruturadas de acordo com o

seguinte;
N° de reunides 0 1 2 mais de 2
Pontuagao 1 2 3 4

** Correlagfio ¢ a teoria que estuda a relagio ou a dependéncia entre as duas varidveis de uma distribuigio
bidimensional.
% Noventa e seis € o total de individuos da amostra.
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Foi aqui definido o 2° periodo lectivo como “timing™ para esta dimens&o, por ser o
periodo completo temporalmente mais proximo da altura da resposta ao questionario o que
permitiria evitar algumas dificuldades de resposta, se tal fosse estendido a mais periodos

lectivos.

4.3. A Base de Dados e o Tratamento Estatistico

A informacio recolhida através da aplicagdo do guestionario foi organizada numa
base de dados concebida para o efeito no programa “SPSS”*. Neste foram feitos todos os
calculos do tratamento estatistico e importados para o programa “Excel”; dado este tiltimo
possuir um grafismo e uma organiza¢do de saida dos resultados muito mais apresentavel do
que aquele.

A opgdo metodologica do tratamento conjunto da informagdo recolhida por todos os
instrumentos de medida, determinou o recurso a uma analise estatistica” muito simples dos
resultados dos questionarios, versando apenas o célculo: de frequéncias absolutas e
relativas, de medidas de tendéncia central, de pontua¢des conforme ja explicitamos; de
correlagdes e da analise relacional das dimensdes que julgamos pertinentes pela sua inter-

dependéncia e mitua influéncia.

¥ O SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) é provavelmente o programa para anilise estatistica
mais amplamente utilizado nas Ciéncias Sociais. (Bryman e Cramer, s.d., p. xxii)
% Como suporte deste tratamento estatistico foi utilizada alguma bibliografia de base, designadamente:
Spiegel (1985), Estatistica, Hainault (1992), Conceitos e Métodos de Estatistica, Reis (1996), Estatistica
aplicada.
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CAPITULO 7

CARACTERIZACAO DOS RESPONDENTES
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A amostra ficou constituida por noventa e seis professores, metade de cada escola
onde se centrou o estudo. Apenas trés questionarios foram expurgados por terem sido
devolvidos sem serem preenchidos.

De acordo com os dados recolhidos pelos questionarios efectuamos uma
caracterizagio descritiva da amostra em termos de frequéncias relativas (percentagens) para
cada uma das variaveis consideradas, bem como a analise relacional entre as variaveis cuja

pertinéncia assim o exigir.

1. ANALISE FREQUENCIAL SIMPLES

1.1. Idade
Idade (anos) ESA ESB Global
menor qgue 30 50,0% 25,0% 37,5%
30 a 40 35.4% 58.3% 46,9%
maior que 40 14,6% 16,7% 15.6%

De acordo com o observado, podemos em termos comparativos afirmar que, em
ambos os casos, a populagdo docente de qualquer das Escolas Secundéarias A e B €
relativamente jovem, sendo este indice de maior expressio na primeira escola, onde metade

dos docentes tem menos de 30 anos. Por outro lado, verifica-se que na Escola B a maioria
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dos professores estio no escaldo médio das idades, ou melhor, 58,3% dos docentes tem

entre trinta e quarenta anos.

1.2. Sexo
Sexo ESA ESB Global
M 22 9% 20,8% 21,9%
F 77.1% 79.2% 78,1%

Constata-se que, a nivel global, mais de trés quartos dos professores das duas escolas
s30 do sexo feminino, valor ainda mais acentuado do que a média regional, que se situa em

66% de docentes femininos e, consequentemente, 34% do sexo oposto.

1.3. Area Disciplinar

Area Disciplinar ESA ESB Global
Liguas 27,1% 31,3% 29.2%
Ciénc. Hum. Soc. 29.2% 25,0% 27.1%
C. Ex. Nat Tec. 39,6% 37,5% 38,5%
Expressoes 4,2% 6,3% 5,2%

A observagio do quadro leva-nos a constatagdo de que em ambas as escolas a area
disciplinar de Ciéncias Exactas, da Natureza e Tecnologias ¢ a que congrega mais
professores e a de Expressdes ¢ a que tem um menor nimero de docentes. Nas restantes
areas o maior peso de uma ou de outra deve-se sobretudo s opgdes curriculares oferecidas
pela escola a nivel do ensino secundario.

O global da amostra exibe percentagens semelhantes ao que acontece a nivel regional,
cujos valores se situam em 28% nas Linguas, 24,6% nas Ciéncias Humanas ¢ Sociais,

37,6% nas Ciéncias Exactas, da Natureza e Tecnologias e 9,8% nas Expressoes.

1.4. Tempo Total de Servico Docente

Tempo Serv. Docente (anos) ESA ESB Global
menor que 5 43 8% 31,3% 37,5%

5als 43 8% 54,2% 49.0%

maior que 15 12,5% 14,6% 13,5%

Associado aos niveis de idade dos docentes antes referidos, verificamos que a larga

maioria tem menos de quinze anos de servigo, € que atinge expresso significativa os que

tém menos de cinco anos de servigo na docéncia, em particular na Escola Secundaria A,
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onde a percentagem correspondente atinge os 43,8%. Nesta escola, como ja vimos, metade

dos docentes tem menos de trinta anos de idade.

1.5. Tempo de Servigo na Ultima Escola

Tempo Serv. Escola (anos) ESA ESB Global
menor que 2 37.5% 40,4% 38,9%

2a4 39.6% 19,1% 29,5%

5als 18,8% 38.3% 28,4%

maior que 15 4.,2% 2,1% 3.2%

O valor da percentagem de docentes no escalio inferior de tempo de servigo na
escola, deixa antever um expressivo grau de mobilidade docente em ambas as escolas,
constituindo o valor de 40,4% na Escola Secundaria B a maioria relativa dos docentes desta
escola que se subdividem pelos quatro escaldes em causa.

De registar também a inversdo verificada nos dois escaldes intermédios: na Escola
Secundaria A, 39,6% dos docentes tém de dois a quatro anos de servigo € 18,8% de cinco a
quinze anos, na Escola Secundaria B, as percentagens correspondentes aos mesmos
escales sdo, respectivamente, de 19,1% e de 38,3%.

Como valor igualmente significativo temos que 77,1% dos docentes da Escola A tém
menos de cinco anos de servigo na escola e que na Escola B os valores mais elevados estdo
nos primeiro e terceiro intervalos, isto €, nesta o corpo docente que ndo € renovado
periodicamente tem-se mantido na escola o que faz com que seja de 38,3% a percentagem
dos que estdo na escola entre 0s CINco e 0s quinze anos.

Por tltimo note-se também a reduzida percentagem de docentes que, nas duas escolas

estdo ha mais de quinze anos.

1.6. Situacdo Profissional

Categoria Profissional ESA ESB Global
quadro 60,4% 75% 67,7%
fora do quadro 39,6% 25% 32,3%

Os valores globais aqui inseridos estfo também, genericamente de acordo, com os
apresentados a nivel regional, situados estes em 66% e 34% para os professores do quadro
e de fora do quadro, respectivamente.

Se atendermos ao facto de as escolas em causa ndo pertencerem a grandes centros

urbanos do Alentejo Central, somos levados a considerar como boa a percentagem global |
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de professores do quadro, sendo esta de maior evidéncia na Escola B, precisamente aquela
que se insere num meio mais industrializado e mais favorecida geograficamente, dada a sua
localizagio relativamente ao eixo de ligagdio & capital do pais e a outras grandes cidades da

margem sul do Tejo.

1.7. Desempenho do Cargo de Delegado de Grupo

Des. Car. Del. Grupo ESA ESB Global
sim 58,3% 60,4% 59,4%
nao 41,7% 39,6% 40,6%

Apesar da sua baixa média de idades e do correspondente tempo de servigo, verifica-
se que a maioria dos professores ja foram delegados de grupo, inferindo-se daqui uma certa

logica de rotatividade no desempenho do cargo.

1.8. Area de Residéncia

Area de Residéncia ESA ESB Global
no concelho 41,7% 60,4% 51,0%
fora do conc. 58,3% 39.6% 49 0%

Da observacgio do quadro ressalta que na Escola Secundaria A, situada numa regido
mais interior e predominantemente rural, a maioria dos professores reside fora do concelho.
A isto nfio sio naturalmente alheias as razdes ja antes apontadas, designadamente a baixa
média de idades dos seus professores, associada igualmente a baixos indices de tempo de
servigo lectivo ¢ de tempo de servigo na escola, factos que nos levam a inferir um maior
valor para a mobilidade docente desta escola, comparativamente com o da Escola
Secundaria B. Nesta ultima, o facto de estar situada num concelho menos periférico ¢ mais
industrializado, conduz a que 2 maioria dos docentes j& encontre motivos para residir no
mesmo concelho do local de trabalho.

Por ultimo registe-se que, embora se situe em 51,0%, ndo podemos considerar como

alta a taxa de fixagdo de residéncia dos professores no concelho em que situa a escola.
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2. ANALISE RELACIONAL

Determinada a caracterizacdo geral da amostra necessario se torna proceder a alguns
estudos relacionais que se revistam de interesse analitico, tanto pelas ligagdes de
causalidade e de dependéncia n3o inventariadas anteriormente, como pelas ilagdes que dai
podemos retirar. E neste sentido que procuramos as relagdes mais significativas entre as
variaveis que constituem o primeiro campo do questiondrio referente aos dados

profissionais € logisticos dos inquiridos.

2.1. Idade <> Tempo de Servico Docente <> Tempo de Servigo na Escola

A relagdo de dependéncia dos pares sucessivos desta sequéncia pode ser determinada
pelo respectivo coeficiente de correlagdo linear de Pearson. Este valor para o primeiro par é
de 0,756 e para o segundo ¢ igual a 0,798. Em ambos os casos verificamos existir uma alta
correlagio positiva entre as respectivas variaveis, isto €, podemos afirmar com toda a
seguranga existir uma alta dependéncia entre a idade e o tempo de servi¢o docente e entre
este e 0 tempo de servigo na escola.

Ao relacionarmos estas duas ultimas variaveis - tempo de servi¢o docente e tempo de
servico na escola - podemos tirar algumas conclusdes relativas & taxa de mobilidade dos
docentes nestas duas escola ? Vamos tentar equacionar e responder a esta problematica

com a analise do quadro que se segue.

Tempo de Servico Docente <> Tempo de Servico na Escola

Tempo de servigo na escola (anos)

Tempo de servigo docente (anos) <5 5als > 15
<5 - 371.9% 0% 0%
5-15 30,5% 18,9% 0%

> 15 0% 9,5% 3,2%

Ao analisarmos os valores aqui insertos podemos constatar que a soma das
percentagens da diagonal principal da matriz (parte escurecida) ¢ igual a 60%. Isto significa
ser esta a percentagem de docentes que se incluem em intervalos idénticos de ambas as
variaveis.

Os restantes 40% (30,5% + 9,5%) sdo constituidos pelos professores cujo tempo de

servigo docente ¢ superior ao tempo de servigo na escola (situados por baixo da referida
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diagonal), inferindo-se daqui que este sera um valor eventualmente proximo da taxa de
mobilidade docente dos docentes das duas escolas.

Verificamos ainda que esta taxa de mobilidade docente diminui com a idade, como
exemplo veja-se que ndo existe nenhum professor que, com mais de quinze anos de servigo

docente, esteja hi menos de cinco anos na escola.

2.2. Idade e Sexo
Sexo
Idade (anos) M F
<30 14% 44%
30-40 52% 45%
> 40 33% 11%
X 100% 100%

Da observagio do quadro anterior ressalta como dado mais notorio a significativa
percentagem de docentes do sexo feminino com menos de trinta anos de idade, enquanto
que, no escalio relativo 4 idade superior a quarenta anos tal percentagem ¢ bastante
reduzida. Inversamente, a percentagem de docentes masculinos no escaldo superior € mais
do dobro daquela que corresponde ao escaldo inferior. Também se confirma que o escaldo
que agrega mais docentes de ambos 0s sexos € o que contem a respectiva média geral das
idades da D.R.E.A. (35 anos). Em sintese, verifica-se uma populagio docente feminina mais
jovem que a correspondente masculina, dado que 89% das professoras tém uma idade

inferior ou igual a quarenta anos contra 66% dos professores no mesmo escaldo etario.

2.3. Tempo de Servico Docente e Sexo

Sexo
Tempo de servigo docente (anos) M F
<5 33% 39%
5-15 43% 50%
> 15 24% 11%
z 100% 100%

Conforme o esperado e de acordo com a forte correlacdo entre as variaveis idade e
tempo de servigo docente, os dados deste quadro confirmam os do quadro anterior. Assim
verifica-se que tém no maximo quinze anos de servico 89% das docentes e 46% dos

docentes.

204



2.4. Situacio Profissional, Idade e Tempo de Servico

Idade Tempo serv. doc. | Tempo serv. ilt. escola
Situagio profissional | <30 [30-40| >40 | <5 | 5-15 {>15} <2 |2-4]|5-151 > 15
Quadro (%) 198 | 333 | 146 J115] 42,7 | 135 | 1261 235 | 284 | 3.2
Fora do quadro (%) | 177 | 135 | 11 ] 26 | 63 0 26 | 6.3 0 0

Dagqui ressalta que os docentes que estdo fora do quadro tém maioritariamente menos
de trinta anos de idade, menos de cinco anos de tempo de servigo docente e menos de dois
anos de tempo de servigo na actual escola.

Relativamente ainda aos docentes de fora do quadro, verifica-se igualmente que a
percentagem de 32,3% de docentes que tém até quatro anos de servigo na escola,
corresponde inteiramente a percentagem de docentes que tém até catorze anos de Servigo
no total e se aproxima da percentagem dos que tém até quarenta anos de idade. Assim, os
docentes com mais de quinze anos de servigo total ou com mais cinco anos de servigo na
escola sio todos professores do quadro.

Podemos admitir, ainda que por mero exercicio especulativo, que os 26% de docentes
de fora do quadro, com menos de dois anos de tempo de servigo na escola ¢ com menos de
cinco anos de servico docente, sdo os que mais significativamente contribuem para o

nimero daqueles que anualmente mudam de escola.

2.5. Desempenho do Cargo de Delegado, Idade ¢ Tempo Total de Servigo

Docente
Idade Tempo total de serv. doc.
Des. do cargo de delegado | <30 30-40 > 40) <35 5-15 > 15
Sim (%) 10,4 34,4 14,6 8,3 38,6 12,5
Nio (%) 27,1 12,5 1 29,2 10,4 1
Z (%) 37,5 46,9 15,6 37,5 49 13,5

Pelo quadro anterior verificamos claramente a dependéncia do desempenho do cargo
de delegado de grupo relativamente a idade e ao tempo de servigo docente, isto €, a
percentagem de docentes que ja exerceram esta fungio varia na razdo directa destas duas
variaveis. Nesta conformidade constatamos que apenas 1% do total de docentes
(1professor) com mais de 40 anos de idade e de 15 anos de servigo ainda n#o foi delegado
de grupo. Veja-se ainda que nos mesmos escaldes apenas 14,6% dos docentes foram

delegados apos os quarenta anos de idade e 12,5% apos os quinze anos de servigo.
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Em suma, o desempenho do cargo de delegado de grupo realiza-se maioritaniamente

no escaldes intermédios das idades e do tempo de servigo.

2.6. Situacio Profissional e Desempenho do Cargo de Delegado

Situacdo profissional
Des. do cargo de delegado Quadro Fora do quadro
Sim (%) 49 10,4
Nio (%) 18,7 21,9
Z (%) 67,7 32,3

Como seria de esperar a percentagem de professores do quadro (49%) que
desempenharam o cargo de delegado € substancialmente superior a percentagem de
professores de fora do quadro (10,4%) que também tiveram idénticas fungdes. O que daqui
se pode reter como menos esperado € a existéncia de mais docentes do quadro (18,7%) que
nfio foram ainda delegados do que docentes de fora do quadro que ja exerceram essas
fungdes (10,4%). Contudo, a explicagdo para esta situagdo podemos encontrd-la no facto de
19,8% dos professores serem professores do quadro com menos de trinta anos de idade e

11,5% dos mesmos docentes terem menos de cinco anos de servigo docente®.

2.7. Tempo de Servico na Ultima Escola, Situaciio Profissional e Desempenho do

Cargo de Delegado
Situagio profissional (%) Desem. do cargo de delegado (%)
Tem. serv. ult. esc. Quadro Fora do quadro Sim Nio
<2 12,6 26,3 9,5 29,5
2-4 23,2 6,3 20 9,5
5-15 28,4 0 26,3 2,1
> 15 3.2 0 3,2 0
Z (%) 67,4 32,6 58,9 41,1

Verifica-se como dado importante que somente 6,3% dos docentes com mais de dois

anos de servigo (mais rigorosamente, de dois a quatro anos de servigo) na escola actual nio
pertencem ao quadro desta. Pode também daqui inferir-se que a percentagem de 26,3%,

que corresponde aos docentes de fora do quadro com menos de dois anos de servigo nesta

% Acrescente-se ainda que 36,1% dos docentes sdo do quadro com menos de cinco anos de servigo na escola
actual (12.6% destes tm mesmo menos de dois anos de servigo na ultima escola).
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escola, ¢ a principal contribuinte para o valor da taxa de mobilidade anual do corpo docente
das escolas em estudo.
E igualmente significativo o facto de apenas 11,6% dos docentes com mais de dois

anos de servi¢o na tltima escola nio terem sido ainda delegados de grupo.

2.8. Area de Residéncia, Tempo de Servico na Ultima Escola e Situacio

Profissional
Tempo servigo na uitima escola Situagdo profissional
Area de residéncia <2 2-4 | 5-15 | >15 Quadro | Fora do quadro
Concelho (%) 8,4 16,8 23,2 3,2 45,8 5,2
Fora do concelho (%) | 30,5 12,6 53 0 21,9 27,1

Observa-se no quadro anterior a progressiva fixagdo dos professores no concelho a
que pertence a escola 2 medida que aumenta o numero de anos de servigo na mesma escola,
nio havendo mesmo nenhum professor com mais de quinze anos de servigo na escola actual
que ndo resida no concelho.

No que a situagiio profissional respeita verifica-se: que ainda existe uma percentagem
de 21,9% de professores que, sendo do quadro, vivem fora do concelho; que apenas 5,2%
dos professores que, ndo pertencendo aos quadros, vivem no concelho; e que 27,1% destes
vivem fora do concelho. No entanto refira-se que uma maioria relativa dos docentes

(45,8%) sdo do quadro da escola e vivem no mesmo conceltho.

2.9. Taxa de Mobilidade Docente

A taxa de mobilidade s6 conseguiria ser obtida com exactiddo se possuimos os dados
das mutagdes dos docentes numa série de anos lectivos consecutivos. Porque a recolha de
dados se cingiu ao ano lectivo de 1996/97 ndo dispomos de tais valores, como tal vamos
socorrer-nos da confrontagio dos que as respostas aos questionarios colocam & nossa
disposigio e que, de alguma forma, podem reflectir e circunstanciar tal taxa. Assim
elaboramos um quadro onde inserimos os valores correspondentes aos indicadores: tempo
servigo docente na ultima escola menor que dois anos (<2), situagdo profissional fora do

quadro (FQ) e area de residéncia fora do concelho (FC).
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Valores Simples Valores Conjugados
Escola <2 <2 FQ <2
: <2 F FC .
Secundarna Q FQ FC FC |FQeFC| Média
A 37,5 39,6 58.3 27,1 33,3 35,4 25 36,6
B 40,4 25,5 38,3 25,5 27,7 18,8 18,8 27,9

( Os valores do quadro referem-se a percentagens)

Nestes termos determinamos a média de todos valores e é essa mesma média que, na

falta de um processo mais credivel, nos consideramos como uma aproximagdo da taxa de

mobilidade docente de cada uma das escolas.

Até de acordo com as expectativas que a informag#o ja trabalhada nos proporcionou

e que dizem respeito, entre outros, ao grau de interioridade e ao sector de actividade

principal dos concelhos de implantagdo das escolas, verifica-se uma maior mobilidade

docente na Escola Secundaria A, com uma média de 36,6%, do que na Escola Secundaria

B, cujo valor médio € de 27,9%.
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CAPITULO 8

AS OPINIOES DOS PROFESSORES
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Neste capitulo efectuamos a apresentagdo, o tratamento e a discussio da informagéo
colhida no trabalho de campo realizado nas duas escolas onde se centra este estudo.

Em primeiro lugar analisamos as opinides dos professores sobre o desempenho do
cargo de delegado de grupo, designadamente no que respeita a escolha, competéncias, perfil
e estatuto profissional e institucional deste drgdo de gestdo intermédia.

Depois centramo-nos nas concepgdes que os docentes manifestam sobre o
funcionamento do grupo disciplinar no que concerne a realizagio e funcionamento das
reunides de grupo, aos canais privilegiados de comunicagdo que se estabelecem na escola,
ao poder influenciador do grupo nas decisdes de natureza técnico-pedagogica e as

dificuldades do trabalho em grupo.
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1. O DESEMPENHO DO CARGO DE DELEGADO DE GRUPO

1.1. A Escolha do Delegado: Os Critérios e os Processos de Escolha

Como ja antes referimos foi grande o esfor¢o uniformizador acerca das atributos que
deveriam presidir aos critérios de escolha do delegado de grupo. O Decreto-Lei n® 211-
B/86, de 31 de Julho foi a expressio méaxima destes designios ao preconizar, no art.® 397,
que “o delegado deverd reunir os seguintes requisitos: pratica docente como
profissionalizado; reconhecida actualizagdo no dominio cientifico da drea disciplinar
respectiva; conhecimentos dos fundamentos e teorias bdsicas no dominio das ciéncias da
educacdo; espirito de iniciativa e dinamizagdo da acgdo educativa; receptividade a
mudan¢a e ao progresso das ciéncias e das novas tecnologias; capacidade de
relacionamento pessoal e de grupo, conducente a criagdo do espirito de permanente
cooperagdo entre os elementos do grupo; capacidade de organizagdo e coordenagdo das
actividades pedagogicas; capacidade de promover e estimular uma permanente
autoformagdo de cada um dos elementos do grupo; flexibilidade, decisdo e abertura a
critica’.

Na sequéncia do Decreto-Lei n® 43/89, o Despacho 8/SERE/89, de 3 de Fevereiro,
traduzindo um espirito de maior flexibilidade, define no ponto 20. , que “o delegado deverd
ser um professor portador de habilitagdo propria, de preferéncia profissionalizado,
escolhido pela sua competéncia cientifica e pedagogica, bem como pela sua capacidade
de relacionamento e lideranga’.

Neste contexto vamos entdo analisar como € processada a escolha do delegado de

grupo.

1.1.1. Os Critérios de Escolha do Delegado de Grupo

O desempenho de um cargo numa organizagio obedece a “dois critérios
fundamentais: competéncia e lealdade” (Sa, 1997, p. 246). O primeiro corresponde ao
ambito técnico de concretizagio da tarefa, enquanto o segundo se reporta ao envolvimento,

ao ambiente ¢ as condigBes objectivas e subjectivas em que esta ¢ realizada.
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As respostas dos professores a questdo “que critérios devem ser considerados para a
escolha do delegado de grupo ?”', e que foram ordenadas por ordem decrescente no quadro
que inserimos a seguir, de acordo com 2 pontuagdo obtida por cada um dos indicadores
desta dimensdo, mostram como os docentes privilegiam um ou outro critério expresso pelos

indicadores desta dimensgo.

Critérios de Escolha Pontuagdo | Nivel de Preferéncia
fcompeténcia cientifica e pedagogica 211
Fotatividade no exercicio do cargo 199 1°
|capacidade de lideranca 197
lgmpo de servigo / experiéncia profissional 165 2°
aquisigdo de formagdo especifica para o exercicio do cargo 145
curriculum profissional 113 3°

Com os resultados obtidos estabelecemos trés niveis de preferéncias dos professores
sobre os critérios de escolha do delegado. No primeiro constatamos que sio privilegiadas as
caracteristicas preconizadas pelo Despacho 8/SERE/89 - competéncia cientifica e
pedagogica®™ e capacidade de lideranga - e introduzida entre estas a “rotatividade no
exercicio do cargo”. Os segundo e terceiro niveis correspondem, respectivamente, as
caracteristicas intermédias e de mais baixa preferéncia dos professores: o tempo de servigo /
experiéncia profissional e a aquisi¢do de formacio especifica para o exercicio do cargo no
segundo, e o curriculum profissional no terceiro.

Verificamos assim que os professores, ao relegarem para tltimo lugar o que diz
respeito a0 curriculo e a formagdo especifica para o exercicio do cargo, ndo defendem a
profissionalizagdo deste drgio de gestdo nem a sua institucionalizagdo como estrutura da
linha hierarquica intermédia como nos testemunha o delegado D2 quando diz que “se
calhar deveria haver formacdo para se ser delegado, mas por outro lado ndo sei como é
que seria depois o relacionamento entre as pessoas também, depende do tipo de formagio
gue houvesse, se as pessoas o veriam como uma pessoa igual e estariam realmente a
vontade para falar e para tratar dos problemas do grupo e para quando houvesse um

problema a nivel de escola, ou a nivel de alunos, fosse aquela pessoa a quem hos

3% “f de prever que os professores se refugiem na defesa da autonomia profissional, reforcada pela
reivindicagdo mais clara do monopdlio da competéncia cientifica e pedagogica, fazendo ressurgir, de
algum modo, o mito do profissionalismo” ( Estevio e Afonso, 1991, p. 161)
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conseguimos chegar ao pé para dizer o que se passa, ou se depois ndo o veriamos um
bocado como um superior”.

A preocupagio em manter a rotatividade no exercicio do cargo assume uma
prioridade inquestionavel, ndo se constituindo, no entanto, num acto de pura cegueira
técnico-pedagogica, dado que os inquiridos a colocam depois da competéncia cientifica e
pedagogica dos candidatos a delegado. Todavia, todos os restantes indicadores estdo
subordinados & causa da rotatividade, o que ¢ assumido de forma muito clara pelo delegado
D3 e pelo chefe de departamento C2. O primeiro defende a existéncia de formagdo para o
desempenho do cargo, porque diz concordar “perfeitamente que o cargo seja rotativo e
assim se todos tivessem acesso & formagdo, todos poderiam ser delegados”. O segundo €
mais generalizador ao preconizar que “o delegado de grupo tem de ter condicbes basicas
para desempenhar essas funcdes, um curso, evidentemente, tempo de servigo, experiéncia,
portanto todos esses condicionamentos deviam coniar na nomeacdo do delegado de grupo
e assim entre os individuos que possuissem essas condiges, entdo poderia haver uma
eleicdo, ou uma rotatividade ”.

Também na observagio n° 5 realizada ao conselho do primeiro grupo da Escola
Secundaria B, a substitui¢io da delegada por licenga de parto foi efectuada de acordo com
o principio da rotatividade dos docentes, tendo sido escolhido o docente a quem caberia a
seguir o desempenho do cargo, por forma a ambientar-se a tal tarefa.

A rotatividade ndo constitui apenas o exercicio de um controlo sistematico e
periodico do exercicio do cargo, ela acontece também, e muitas vezes, como forma de
“dividir 0 mal pelas aldeias”, dada a auséncia de incentivos para o desempenho desta
fungdo’', como nos relata o delegado D4 ao afirmar que “ninguém quer aceitar cargos, os
cargos que hd sdo quase todos obrigados, as pessoas estdo muito desmotivadas, acho que
deveriam existir incentivos tanto monetdrios, como de progressdo na carreira, deveria de
haver outros incentivos para as pessoas aceitarem as coisas e se empenharem nelas”.

Esta desmotivagdo ficou bem patente na observagdo que efectuimos a reunido do
conselho do 8°grupo-A da Escola Secundéria B. Os docentes presentes, cultivando 2 logica
da penalizagio no desempenho do cargo de delegado, teceram alguns comentarios

desfavoraveis a0 seu exercicio na sequéncia da delegada ter informada que possivelmente ia

3l Egtes incentivos tém muito a ver com as preferéncias que os professores manifestam mais & frente em
1.4.1. - O Estatuto Profissional do Delegado de Grupo - quando defendem prioritariamente que o delegado
deve ter uma maior redugdo da componente lectiva e a existéncia uma compensacio remuneratoria para o
desempenho do cargo.
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abandonar tal funcdo para ir ocupar na Biblioteca Municipal “um cargo muito melhor do
que o de delegada”.

Registe-se, no entanto, que este problema foi mais constatado na Escola Secundana B
experimentadora do “modelo experimental” de gestao, do que na Escola Secundaria A da
“gestdo democrdtica”. Naquela escola, de acordo com o Despacho n° 115/ME/93 de 23 de
Junho, que concede & escola a gestdo do crédito global de horas de redugdo da componente
lectiva para o orgio e estruturas de orientagdo educativa, foram indiscriminadamente
atribuidas duas horas de redugdo a todos os delegados, ndo tendo em conta nem o trabalho
desenvolvido nem o nimero de professores do grupo. Por sua vez a auséncia de
representagio institucional dos docentes do grupo no orgao de gestdo pedagogica revelou-
se igualmente uma fonte de desmotivagdo, com particular incidéncia nos grupos observados

-0 1° e 0 8°A - por serem dos mais numerosos da escola.

Em suma, o processo de designagdo do delegado deriva dos critérios de escolha antes
apontados, designadamente da prevaléncia atribuida @ mudanga periddica de pessoa. Tal é
conseguido mediante a criagdo de novas formas de regulagio™ do funcionamento interno
do grupo decorrentes da pratica de algumas “infidelidades normativas”, com o objectivo
de ultrapassar os condicionalismos formais-legais, nomeadamente os que sao traduzidos
pelo ponto 23. do Despacho 8/SERE/89, quando este afirma ser o delegado eleito pelo
conselho de grupo de entre os docentes que reunam as condigdes estabelecidas no ponto
seu 20.

Esta alternincia de papéis leva os professores do grupo a adopgio de uma postura
idéntica enquanto delegados e enquanto apenas professores, constituindo-se este
procedimento como uma assungio plena do delegado representante da base operacional em

detrimento do delegado representante da gesto de topo.

*2 Estas normas reguladoras visam a introdugdo de novas formas de controlo de modo a salvaguardar uma
certa autonomia funcional. (Loureiro, 1997, p. 129}
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1.1.2. Os Processos de Escolha do Delegado de Grupo

Os professores questionados sobre a forma “como foi escolhido o seu actual
delegado de grupo” ¢ sobre a forma “como deveria ser feita essa escolha” responderam da

forma que sintetizamos no quadro que se segue.

Processo de escolha do delegado de | Como foi escolhido o Como deveria ser
grupo delegado de grupo escolhido o del. de grupo
nomeado pela gestdo da escola 10,4% 8,3%
designado por consenso, sem votacdo 51% 34,4%
eleito, com recurso a votagio 34.4% 49,0%
nio respondeu 4,2% 8,3%

Verificamos que uma maioria absoluta (51%) dos inquiridos afirmam ter sido o
delegado designado por consenso sem recurso a votagdo. Este processo, adiantamos nos,
provavelmente corresponde aos compromissos informais resultantes da dindmica interna de
rotatividade no desempenho do cargo de delegado.

No entanto, constata-se aqui a existéncia de um aparente paradoxo, visto que uma
maioria simples (49%) dos docentes valoriza preferencialmente que 2 eleigdo do delegado
deveria ser efectuada com recurso a votagio. Adjectivaimos de aparente este posicdo
dualizada por pensarmos que ela resulta, pura e simplesmente, da forma como € analisada a
guestdo: a colectiva ou colegial e a individualizada™.

Se imperar a logica de grupo, € evidente que o colectivo dos docentes ndo quer
perder o protagonismo da sua acgdo e tudo fard para que, através da pratica da
transitoriedade do desempenho do cargo de delegado, seja gerado um sistema de multiplas
dependéncias e limitagdes que, por um lado, evite a especializagdo, a diferenciagio™, a
verticalizagdo funcional e a consequente institucionalizagdo do cargo de delegado como um

verdadeiro orgdo da linha hierdrquica intermédia e, por outro lado, garanta aos docentes o

33 Uma e outra estio dotadas de caracteristicas antagénicas 4 sua propria natureza: “o colegialismo
participativo constitui a melhor forma de fazer passar um discurso e uma prdtica conira os proprios
professores, na medida em que desvaloriza os seus saberes; assim como o individualismo constitui outras
tantas vezes a melhor forma de resistir a proletarizacdo técnica a que o profissionalismo estatal o quer
reduzir” (Gomes, 1993, pp. 97-98)

M “Qs professores ao diferenciarem-se verticalmente em funcdo da diferenciagdo de Jungoes (...) correm o
risco dessa diferenciagdo se traduzir numa autoridade concenitrada e centralizada nos especidlistas, e
reforce uma atitude assalariada por parte dos professores, ao invés de favorecer uma partiltha de projecto
comum, em que haja espage para a polivaléncia e para a mobilidade ocupacional. (...) Assim, enfrentar o
desafio da especializacdo na profissiio docente ¢é estabelecer-lhe limites e conteidos de acordo com os
interesses profissionais” (Carvalho, 1994, p. 42) , o que a consciéncia colectiva docente estd apostada em
contrariar.
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controlo do seu proprio trabalho, caracteristicas, alids, que ja nos levaram a considerar a
escola como uma burocracia semi-profissional.

Esta tendéncia foi observavel de uma forma marcante: nas reunides do conselho
pedagégico da Escola Secundaria A a que assistimos™, onde os delegados dificilmente se
implicaram em decisdes tomadas diferentes das assumidas em grupo; e nas reumdes dos
grupos das duas escolas por nds também presenciadas, nas quais a insisténcia dos delegados
consistia na tomada de uma posigdo colectiva nas matérias analisadas peio grupo.

Se olharmos a questdo sob o ponto de vista individual, € natural que os docentes na
sua singularidade reconhecam a disfuncionalidade ou até a fraca democraticidade deste
modo de actuar e, como tal, prefiram a eleigdo por votagio como forma de legitimar e
proporcionar uma maior autoridade necessaria ao exercicio do cargo, ou apenas como
simples exercicio de um direito constitucional elementar - a realizacio de eleigdes por
escrutinio secreto -, que se constitua como método desinibidor de certos pruridos e
constrangimentos proprios da capacidade decisoria colectiva.

No entanto, a cultura colegial docente sobrepde-se as sensibilidades individuais e
“desistir e instalar-se na rotina é a solu¢do encontrada por muitos professores perante
uma carreira que ndo tem em conta - e ndo potencializa - a necessidade intrinseca de um
desenvolvimento pessoal e profissional, diferenciado mas constante, em todas as fases da

vida” (Cavaco, 1993, p. 186)

Das razdes ja invocadas e de outras particulares de cada grupo, nos déo testemunho
os entrevistados.

Relativamente ao condicionalismo com que a mobilidade docente anual implica a
escolha do delegado, o delegado de grupo D1 da Escola Secundaria A afirma que
“normalmente a escolha do delegado é por votacdio, mas como essa votagdo se processa
no final do ano lectivo ha sempre uma certa dificuldade, porque a maior parte dos
professores ndo sabe se véo ficar na escola, dai o eu ir sempre ficando em delegada. Hd
uma grande mobilidade dos professores de Portugués, no entanto, agora ja temos mais ou
menos trés a mais que sdo ja efectivos, ndo do quadro, mas que sdo efectivos de nomeagdo
provisérfa aqui na escola’.

O processo de sorteio é utilizado noutro grupo da mesma escola, dizendo o delegado

D2 que a escolha “normalmente é feita por eleicdo, mas nos decidimos como éramos

¥ Nio mencionamos as reunides do conselho pedagdgico por nds assistidas na Escola Secunddria B por
nestas ndo estarem presentes os delegados de grupo.
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apenas trés professores do quadro e a colega A ja tinha sido delegada, entdo Jomos um
bocado por sorteio, entre mim e a colega M, e entdo por sorteio fiquei eu. Daqui a dois
anos em principio serd a outra pessoa do quadro. O sorteio visou assim garantir também a
rotatividade do cargo”.

O processo da rotatividade do cargo ¢ afirmado pelos restantes dois delegados
questionados, ambos da Escola Secundaria B. O delegado D3 refere que “o processo no
grupo é o rotativo. E rotativo porque sdo poucos os efectivos estaveis na escola, depois ha
alguns que 1ém outros cargos e que nio podem ser delegados de grupo e enire 0s poucos
que restam é rotativo”. Por sua vez o delegado D4 testemunha que desde que veio para a
escola “o processo funciona sempre da mesma maneira, ¢ rotativo. Chegdmos a concluséo
que de dois em dois anos vai outro e o pessoal dd-se todo bem, ndo ha problemas nesse
aspecio. Esta rotatividade ¢ arbitraria, comegou pelo Ad, a seguir o E, 0 Al, 0 G e agora,
que entramos eu e o Ma para o quadro, fui eu e para a proxima sera ele e depois voltara
tudo ao principio, como nés estabelecemos logo no inicio”.

Em suma, constata-se que o processo de escolha do delegado € condicionado pela
mobilidade docente, que obriga em alguns casos a ndo haver possibilidades de variagdo, mas
também pela cultura colegial docente, que impde a rotatividade do cargo como meio de
controlo ou de divisdo das responsabilidades. Apesar disto os docentes pensam que a

melhor forma de escolha do delegado é através de eleigdes.

1.2. As Competéncias do Delegado de Grupo

As competéncias do delegado de grupo estdo previstas na lei e da sua evolugdo ja
demos conta no terceiro capitulo da primeira parte deste trabatho. Vamos agora descrever ¢
interpretar a “importdncia que os professores atribuem as vdrias valéncias relacionadas

com as atribuigbes e com as competéncias do delegado de grupo”.

Atribui¢des e competéncias Pontuacio Nivel de
do delegado ESA!ESB |Global| preferéncia
E o representante dos professores do grupo 124 [ 117 | 241 1°
Garante a organizagio e o funcionamento do grupo 115116} 231
|Garante a aplicagio das normas institucionais 92 | 86 | 178
E o animador e o supervisor pedagogico 87 | 85 [ 172 2°
E o gestor do equipamento e das instalalagdes do grupo| 80 | 73 | 153
Promove a formag#o continua dos docentes 64 | 71 { 135 3°
Participa na avaliagio de desempenho dos docentes 58 | 60 | 118
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Registe-se a coeréncia reciproca com que as duas escolas pontuam 0s varios
indicadores, mesmo no que se refere as fungdes do delegado que dizem respeito a
representagdo dos professores. Daqui se infere que a importancia atribuida pelos
professores as estas fungdes € independente do modelo de gestao em vigor na escola.

A ordenacdo das atribuigbes e das competéncias permitem-nos distinguir
essencialmente trés niveis nas preferéncias dos docentes. No nivel superior mais pontuado,
os professores privilegiam de forma muito clara das fungdes do delegado, aquelas em que
ele se assume apenas como representante ou organizador, sem poder decisorio proprio. Do
segundo nivel fazem parte as fun¢des predominantemente administrativas e buro-
institucionais de transmissor das normas legais ¢ de gestio material e as predominantemente
pedagogicas de animagdo e de supervisdo™. No terceiro nivel estdo as fungGes mais
desvalorizadas pelos professores, designadamente aquelas que implicam uma relagdo
hierarquizada ou uma dependéncia funcional e estrutural.

Estas tltimas sdo mesmo mais desvalorizadas do que as fungdes de gestor de
equipamento e instalagdes’’, as quais sio quase nulas como nos recorda o delegado D3:
“nés ndo temos instalacdes especificas da discipling e até do grupo e também ndo temos
muito material, o material que existe ¢é da biblioteca, temos slides de obras, etc. , mas isso
ndo é do grupo, mas da biblioteca, pronto eu limito-me a fazer a requisi¢do de material do
tipo folhas e pouco mais”.

Ao relegarem para as duas ultimas posigdes as competéncias de promogdio da
formagio continua e da participagdo na avaliagdo de desempenho, os docentes assumem
com indisfar¢avel evidéncia a recusa maioritaria em conceberem o delegado noutro patamar

que ndo seja aquele em que eles proprios se situam. O delegado tem que ser um entre

36 Conforme Dinis (1997, p. 92): “(..) verifica-se que, actualmente nas escolas, a supervisdo do trabalho
docente, levada a cabo por um superior hierdrquico ou mesmo funcional, ¢ praticamente inexistente. A
autoridade e poder profissionais residem assim na base, no Centro Operacional, e é partithado de forma
descentralizada por todos os seus elementos. Agindo de forma independente, e apenas sujeitos aos
controlos informais dos outros profissionais, os professores exercem de facto uma actividade
descentralizada’™.

Também Sa (1997, p. 170), baseando-se em Meyer & Roman, se refere ao “intrigante facto de, nas
organizagdes educativas, a falta de coordenagdo e de controlo (quer burocrdtico quer profissional) se
verificar precisamente naquilo que ¢ suposto ser a actividade Sfundamental dessas organizagbes: a
instrugiio”.

37 Estas fungBes s3o pouco valorizadas no delegado de grupo porque, na maioria dos casos quando existem
instalagdes especificas, ndo é o delegado o seu director. A este cabe “propor ao conselho directivo, de entre
os professores do grupo, quem deve assumir a direcgdo das inslalagdes proprias ou adstritas ac respectivo
grupo, subgrupo, disciplina ou especialidade, sempre gque se Jjustifigue, no dmbito da qual compete:
organizar o inventdrio do material existente nas instalagdes e zelar pela sua conservagdo, planificar o
modo de utilizagdo das instalagbes e propor a aquisicdo de novo material e equipamento, ouvidos os
professores do grupo, subgrupo, disciplina ou especialidade; elaborar relatorio a apresentar, no final de
cada ano lective, ao consetho pedagégico.” (Despacho 8/SERE/R9. ponto 21.3.)
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iguais, quando muito ser& o porta-voz do grupo e o veiculo transmissor da informagao entre
estes e as estruturas formais, fazendo da divulgagio e do cumprimento das normas
institucionais (terceira escolha) o principal elo de ligacdo entre ambas as partes.

Esta cultura da primazia da representagdo institucional e de débil sentido de lideranga
é plenamente assumida pelos delegados. Nesta linha de pensamento 0 delegado D1 afirma:
“as minhas posi¢des no conselho pedagdgico dependem muito mais do que Sfor decidido
em grupo”.

Na defesa desta colegialidade o delegado D2 vai mais longe quando diz: “Uma das
minhas fungdes é a representagdo dos professores do grupo no conselho pedagagico. Essa
representagdo processa-se de acordo com o seguinte: nos no conselho pedagogico ha
muitas decisbes que ndo sdo tomadas logo, Id sdo faladas e depois nos trazemos ao grupo.
Eu quando estou ld, as vezes por mais que a minha ideia seja contra o que se esld a
passar, normalmente a ideia que dou é a ideia do grupo, em si, e ndo propriamente sO a
minha ideia. Levo as coisas ao grupo, la sdo discutidas e depois, as vezes quando se altera
algum pormenorzinho mesmo no pedagogico, por exemplo agora no ultimo pedagogico
tinha levado uma situacdo do grupo, onde decidimos uma de duas hipéteses, no entanto, ld
surgiu uma terceira hipotese com a qual se calhar eu até concordaria mais, mas o que eu
tinha discutido no grupo eram as outras duas, votei a favor do que tinha sido discutido e
aprovado em grupo. O que eu levo normalmente para ld é aquilo que é decidido em grupo,
ndo propriamente so as minhas ideias. (...) Eu nem sei se tenho perfil de delegada sequer,
porque a ideia que se tem normalmente de delegado, a minha ideia de delegado, é a de
uma pessoa que estd ali s6 para representar o grupo e ndo para ser lider de nada.”

Dado que o conselho pedagdgico do modelo de “gestdo democrdtica” € constituido
essencialmente por delegados de grupo, estes dois testemunhos de delegados da Escola
Secundaria A, onde vigora este modelo, atestam bem a influéncia que os profissionais de
base tém nas decisdes do conselho pedagégico, havendo fortes razdes para este ser
considerado como a arena politica da escola, onde, motivado pelo grau de dependéncia de
que se revestiam as posi¢des ai assumidas, todos os docentes viam reflectida a sua posigéo.

Considerando que no consetho pedagogico do “modelo experimental” de gestio,
instituido pelo Decreto-Lei n® 172/91, os delegados de grupo ndo fazem parte da sua
constituigdo, é natural que as caracteristicas da representatividade dos docentes tenham sido
alteradas. A constatagdo, ou ndo, deste facto ird ser efectuada pela palavra de actores da

Escola Secundaria B, escola experimentadora deste modelo de gestio.
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O delegado D3 desta escola refere que “a representatividade do grupo fica muito
mais diluida’ com o assento no conselho pedagogico entregue aos chefes de departamento,
adiantando ainda que o facto do “chefe de departamento pertencer a um grupo, as vezes
acaba por defender o seu grupo”, para concluir que “quando era o delegado que la estava
a voz dos grupos chegava muito melhor ao conselho pedagdgico”. O delegado D4
corrobora das posi¢des do colega e afirma mesmo que “este modelo de gestdo veio retirar
essa fungdo de representacdo ao delegado. Ndo temos essa voz activa, agorq tudo ¢
transmitido através do chefe de departamento, muitas vezes até ha esquecimentos de
qualquer coisa, o que s6 se esclareceria se os delegados Ia estivessem no pedagogico. E
muito diferente ir Id como representante do grupo do que estar a mandar por ouiro”.

Neste contexto, é importante sabermos quais as opinides dos chefes de departamento
desta tltima escola. O chefe de departamento C1 questionado se se considera representante
de todos os professores do departamento referiu que: “no fundo representamos mais 0
nosso grupo, estamos mais integrados no nosso grupo e ¢é dificil conseguir chegar a todos.
Eu acho que o unico papel do chefe de departamento era esse, era representar os colegas
e sinto que as vezes eu conseguia, quando havia qualquer coisa combinada a nivel de
departamento eu sentia que era eu que devia levar essa palavra ao pedagogico e bater-me
por isso. Houve uma ou outra coisa que se conseguiu, mas, quer dizer, no dia-a-dia acho
que ndo funciona.(...) Eu senti essa inutilidade do cargo e era também sentida pelos meus
colegas de departamento. Eu acho que ndo vale a pena haver chefe de departamento, 0s
delegados é gue devem fazer este papel, eu concordo em absoluto com isto”.

Relativamente & realizagdo de reunides departamentais este membro da estrutura de
gestdo intermédia refere; “ds vezes faziamos porque com vinte e dois professores é o
mesmo que s6 um grupo numa escola grande. Ha escolas onde isto é impraticdvel e nestas
condicdes um chefe de departamento ndo representa de maneira nenhuma todos os
professores do departamento. Eu com um conjunto de vinte e poucas pessoas penso que
conseguia chegar a todos”.

Por sua vez o chefe de departamento C2 diz: “penso que os delegados de grupo
funcionam melhor do que os chefes de departamento e deviam ter uma intervengdo mais
directa junto do conselho pedagdgico. De qualquer maneira quando eu levo uma posicdo
do meu grupo ou de outro grupo qualquer, sou obrigado a defendé-la, e consigo, mesmo
ndo sendo do meu grupo, consigo fazer passar a ideia”. E exemplifica, “um professor ndo
propriamente do meu departamento, ou até do meu, na drea das germanicas, das linguas

germdnicas, se eu ndo tiver um conhecimento exacto dos programas e, pronto, de toda a
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actividade que eles possam vir a desenvolver, eu ndo tenho uma interferéncia directa, eu
quase que me limito a aceitar aquilo que eles me transmitem. E noutros departamentos
ainda serd mais dificil, por isso eu penso que os chefes de departamento ndo tém muila
interferéncia ao nivel dos grupos”.

Tendo em conta que o conselho pedagogico deste “modelo experimental” ¢
composto por aproximadamente dezoito membros € que o da “gestdo democratica” pode
chegar aos trinta e tal, sobretudo nas escolas ex-técnicas onde coexistem a maioria dos
grupos disciplinares, o mesmo membro do consetho pedagogico sobre as vantagens ou
desvantagens deste facto afirma: “tenho estado em conselhos pedagdgicos ao longo destes
anos todos e néo tenho visto melhorias do funcionamento em relacdo ao anterior, até
porque, é o que eu tinha dito anteriormente, porque falta no conselho pedagogico quem
perceba mais em profundidade dos assuntos que nés estamos a discutir, que serdo os
delegados de grupo”.

Ainda relativamente as competéncias do delegado o delegado D1 manifestou o
seguinte: “quanto & coordenagdo pedagogica, os colegas ndo sdo pessoas que venham ter
comigo e eu também penso que ndo devo andar constantemente atras das pessoas, devem
ser responsdveis pelas suas atribuigdes e nio gosto de andar atrds dos colegas a insistir e
a fazer figura de guarda, ou a controlar, sou mais uma coordenadora do que uma
supervisora. Supervisora ndo e olhe que ji tem havido casos, ndo nesta escola, mas até na
escola velha, na antiga, com os professores do grupo. Eu cheguei a ter em casa
reclamacdes de encarregados de educacdo e eu sabia que muitas das coisas eram verdade
e que podia ir assistir as aulas se eu quisesse e eu nunca o fiz. Acho que as pessoas deven
ser minimamente responsdveis pelas suas obrigacbes. Sdo pessoas licenciadas
precisamente como eu. No principio do ano ponho-me & disposicdo de todos, eu tenho as
minhas horas de delegada e informo-os dessas horas que estdo marcadas no meu hordrio,
logo penso que me ponho a disposicdo dos colegas. Nos tivemos anos e anos em que 50
havia duas pessoas com habilitagdo propria, agora a realidade é muito diferente, jd temos
mais colegas, uns sdo mais fracos, mas temos outros que vém muito bem preparados e isso
é notorio, ha umas certas diferencas. No que respeita a gestdo do material diddctico,
dentro do possivel vamos adquirindo coisas para a biblioteca, temos os nossos filmes
portugueses, relacionados com os novos conteidos programdticos e isso também ndo hd
problemas. Nés niio temos instalacBes proprias do grupo e equipamento temos o que ja lhe
disse e temos comprado mais algumas coisas relacionadas com o Portugués: dicionarios

de literatura, enciclopédias. Normalmente até coisas que vado saindo novas nos vamos
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adquirindo para a biblioteca e depois hd uma funciondria que procede ao respectivo
empréstimo a quem requisitar este material”.

Quanto as competéncias que the sdo acometidas o chefe de departamento Cl disse:
“as minhas funcdes 1ém sido desempenhadas sobretudo em termos de representacdo dos
professores do departamento no conselho pedagdgico e ai eu sempre tentei assegurar a
articulagdo entre o conselho pedagogico, o proprio departamento ¢ 0s grupos que o
constituem, dentro das limitagdes ja referidas. No que respeita a promogdo de troca de
experiéncias e a cooperagdo entre os professores do departamento, acho que foram muito
relativas, mas tentei fazer o possivel. O projecto educativo estd em elaboragdo, isto
demora muito tempo. A avaliacdo das actividades do departamento foi feita através da
elaboracdo do relatorio anual. Outras actividades também ndo foram desenvolvidas

porque até nem hd tradigdo aqui na escola efectud-las”. E rematando, concluiu: “Eu acho
que isto vai muito da pessoa em si, se for uma pessoa muito dindmica consegue fazer, mas

lg estd, para isso ndo é muito importante ser chefe de departamento. Qualguer professor,
o delegado de grupo faz isso se tiver essa dindmica. (...) Mesmo aqui que é uma escola
pequena eu acho que o papel do chefe de depariamento é vazio. E vazio porque repara
estar a passar palavra, isso fazem os delegados de grupo, logo ndo vale a pena mais uma
estrutura’”.

No que respeita s suas competéncias, e comprovando alguma indefinigdo e confuséo
que permanece sobre esta matéria, o C2 mostrou-se menos negativamente convincente ao
afirmar que: “isso ¢é uma das coisas que eu penso que estd pouco definida ainda.
Inclusivamente na primeira parte de um curso que tivemos em Bicesse, e que deveria ter
duas partes, levantou-se esse problema das competéncias e a resposta que nos obtivemos
de quem ld estava a dirigir o curso foi que as competéncias deveriam ser ganhas pelo
chefe de departamento, portanto acho que é uma coisa que deveria ser mais definida se
este modelo continuar”. E termina, de forma divergente com a posi¢do do colega anterior,
opinando que para si “o chefe de departamento tem muito mais uma fungdo de
coordenador do que propriamente de representacdo, seja do que for”.

Em termos globais as opinies resultantes das entrevistas foram por nds comprovadas
nas observagdes que realizamos, tanto as sessdes dos conselhos pedagégicos como as
reunides dos conselhos de grupo. Verificamos, pela sua actuagdo, que em ambas as escolas
os delegados, reduzindo as suas fungdes aos aspectos mais formais, néo se consideram mais
do que representantes dos docentes do grupo e intérpretes da vontade colectiva junto das

restantes estruturas da escola.
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Foi nitida também a diferenca de protagonismo entre os delegados das duas escolas:
na Escola Secundaria A da “gestdo democrdtica”, o delegado considera-se representante €
exerce essa representagdo; na Escola Secundaria B do “modelo experimemal”, o delegado
considera-se na mesma representante, mesmo sem exercer de facto tal fungéo no oérgdo de
gestdo pedagogica, pois cabe ao chefe de departamento respectivo tal missio.

Assim, devido a sua alargada base de representacio, o conselho pedagogico da Escola
Secundaria A esta mais sujeito 4 projecgdo do profissionalismo docente do que o mesmo
orgio do “modelo experimental”. Como tal, ndo admira que, resultante das observagoes
realizadas, tenhamos a percepedo de que o conselho pedagdgico da Escola Secundania A €
mais 6rgdo de debate politico do que o seu homonimo da Escola Secundaria B. Neste nota-
se um maior poder de controlo do presidente do conselho pedagdgico sobre os restantes
elementos, facto que é observavel pela forma como ele proprio acaba abruptamente com as

discussdes e como considera aprovadas as matérias sem as submeter a votagdo do plenario.

Em suma, do que se escreveu antes sobre as competéncias do delegado de grupo
inferimos dois tipos de conclusdes: a primeira veiculada pelos professores e pelo proprios
delegados das duas escolas e a segunda da autoria dos chefes de departamento curricular do
modelo de gestao em regime de experiéncia na Escola B.

Os primeiros reduzem o desempenho do cargo de delegado aos aspectos mais formais
de uma estrutura mecanica, retirando-lhe qualquer protagonismo e poder de intervencdo
como orgio de gestdo da linha hierarquica intermédia. Assim tornam-0 num mero
representante dos seus pares, sem autonomia e capacidade de decisdo proprias, num
arquivista” e num aplicador de normas institucionais, subordinando a sua missdo ao
controlo profissional dos operadores docentes, que ndo abrem méo deste prerrogativa.

Os chefes de departamento curricular, mesmo tendo em atengio este reduzido poder
interventor dos delegados, nio se assumem como alternativa em qualquer das fungdes que
para estes estio definidas, nem tdo pouco naquela que € consensualmente assumida, a
funcio de representagdo.

Os professores, por sua vez, mostraram na generalidade uma nitida preferéncia pela
“culto” profissional do delegado de grupo decorrente das praticas informais e das
dinimicas locais, tal como vem sendo concebido pela escola, no sentido de conseguirem o
controlo da sua propria actividade e, simultaneamente, o controlo do 6rgdo de gestdo

técnico-pedagogica da escola - o conselho pedagogico.
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1.3. O Perfil do Delegado: Entre a Percep¢iio Real e a Percep¢io Ideal

No sentido de tentarmos estabelecer um perfil para ¢ delegado de grupo, para alem
daquilo que a lei determina™, designadamente no que as qualidades profissionais e pessoals
diz respeito, pedimos aos professores inquiridos que, de uma listagem de caracteristicas,
colocassem por ordem decrescente as cinco que “na sua opinido definem melhor o seu
delegado” e que procedessem de forma idéntica relativamente a outras tantas caracteristicas
que no seu entendimento “mais contribuam para um eficiente desempenho do cargo”,
procurando com tal metodologia proporcionar uma analise comparativa entre “o ser’eo
“dever ser” e daqui deduzir o grau de satisfacio geral que os professores manifestam em
relacdo a postura dos respectivos delegados.

Nesta conformidade, apresentamos as caracteristicas escolhidas pelos professores

graduadas por ordem decrescente de pontuagdo, primeiro relativamente ao que “¢7 ¢

depois de acordo com o que eles acham que “deveria ser”.

Como € o actual delegado de grupo

(aracteristicas Pontuacgio Posi¢do
|[Capacidade de relacionamento 191 1*
Competéncia cientifica e pedagdgica 167 2°
Inspirador de um bom clima de trabatho 148 32
Poder de comunicagio 136 42
[Espirito de entreajuda 110 5

~apacidade de lideranga~ < - - 72 o @

Disponibilidade paraowir | - 71 | - " P
[Compreensio ... .. . - 60 - 4 B
Sohdariedade . - c ' - 34 0 po OB
Capacidade de motivagio ' 28 ' 107
Ponderagdo , g 27 _ 11*
 Autocritica - e - 16 12¢
Autoestima. ~© - ' 14 N 13*
Humildade - - 13 14*
Autoridade o : 8 : .18

3 J4 em momento oportuno referimos a concretizagio pormenorizada que sobre esta maténia ¢ efectuada
pelo Decreto-Lei n° 211-B/86 no seu artigo 39° relativo aos requisitos que o delegado devera possuir para o
desempenho das competéncias que lhe estdo cometidas. Contudo, o nermativo que a seguir regulamentou
esta matéria, o Despacho 8/SERE/89, ndo foi tdo minucioso e apenas apontou, para além das habilitagdes
exigidas, a competéncia técnica e pedagdgica e as capacidades de relacionamento e lideranga.
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Como deveria ser o delegado de grupo

Caracteristicas Pontuagio Posicdo
Competéncia cientifica e pedagogica 240 17
Capacidade de relacionamento 224 2°
Inspirador de um bom clima de trabatho 194 3*
Capacidade de lideranca 153 4
Poder de comunicacdo 129 5%
Espirito demtreajllda T e R ) VR N 6"
[Capacidade de motrvagao S D P
lEomprecnsao LTl e 44 . ]2
Ponderagio e e s b T e Y e R
[Disponibilidade paraouvir ~ "~ = " 3 1 10
Solidariedade R .29 11*
Autocritica e ool 28 : 12¢
[Humildade R o T 19 13®
Autoridade o o 14 ' 14
Autoestima . . 15°

Dos dois quadros anteriores fazem parte uma zona branca ¢ uma zona escurecida,
Verificamos que na zona branca, aquela a que pertencem as cinco opgbes mais pontuadas,
predominam os atributos estritamente profissionais € relacionais, € que a zona escurecida,
correspondente as caracteristicas menos cotadas, esta preenchida pelas qualidades que sdo
sobretudo de natureza mais pessoal.

Como “perfil ideal” do delegado (2° tabela) devem ser privilegiados, antes de mais,
os dotes de natureza profissional - competéncia cientifica ¢ pedagdgica - (tal como ja fora
assumido quando nos referimos aos critérios de escolha do delegado), seguidos dos de
natureza relacional - capacidade de relacionamento, inspirador de um bom clima de
trabalho, capacidade de lideranga e poder de comunicagdo.

Como “papel real” (1° tabela) verificamos a existéncia de uma grande concordéncia,
nas primeiras cinco opgdes (zona branca), relativamente a tabela anterior. Nestas cinco
escolhas constatamos apenas a ndo correspondéncia em um dos indicadores: na primeira
tabela figura neste grupo o “espirito de enmtreajuda”, enquanto que & segunda tabela
pertence a “capacidade de lideranga”. Tsto significa que, apesar de reconhecerem que a
primeira prevalece sobre a segunda, na escolha do delegado ideal os respondentes pensam
que deveria ser ao contrario, valorizando mesmo mais “capacidade de lideranca ”(4° lugar)
do que o “poder de comunicacgdo” (5° lugar).

Também a “competéncia cientifica e pedagdgica” e a “capacidade de

relacionamento” sio objecto de um cdmbio posicional nas duas tabelas, optando os
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inquiridos pela valorizagdo da primeira sobre a segunda no que respeita ao “perfil ideal” ¢
pela ordem inversa no que concerne ao “perfil real”.

Em suma, os docentes opinam que a capacidade de lideranga dos delegados deveria
ser incrementada, até de acordo com aquilo que ja expressaram nos critérios de escolha do
delegado, capacidade que entio votaram como terceira escolha. Podera parecer esta
posigio contraditoria com o ja referido controlo que os professores desejam ter sobre o seu
trabalho, no entanto, e no nosso entendimento, ndo o sera. Pelo contrario os docentes, no
desejando hierarquizar as posi¢des dos membros do grupo, pretendem garantir com uma
lideranga moderada do delegado uma maior sistematizagdo, orientagdo, coordenagio e
organizagfo geral do trabalho que desenvolvem.

Do que ja foi dito e pelo que ainda se pode observar nas zonas branca e escurecida
dos dois quadros, podemos inferir que existe uma boa correspondéncia entre “aquilo que o
‘delegado é” e o que “deveria ser”. O grau de satisfagio docente que traduz esta situagdo
é-nos dado pelo coeficiente de correlagio entre os dois conjuntos de wvalores
correspondentes a cada uma das varidveis, ¢, sendo o seu valor de 0,92 no caso vertente,
podemos afirmar tratar-se de uma correlagdo positivamente muito forte, logo as posigdes
assumidas pelos inquiridos exibem um significativo indice de coeréncia na matéria em causa.
Sdo as fracas expectativas dos docentes sobre o desempenho do cargo que provocam esta
forte correspondéncia entre o real e o ideal e no tanto a forma como o cargo ¢é
desempenhado.

A lideranca constitui, como vimos, o atributo de natureza relacional que, subindo dois
lugares “do que é” para “o que deve ser” na mancha branca dos quadros correspondente as
caracteristicas mais preferidas, maior énfase mereceu da parte dos inquiridos relativamente a
um certo déficit na forma de agir dos delegados actuais.

A lideranca permite o empenhamento individual e colectivo na realizagio dos
projectos de trabalho e deve ser legitimada por uma tomada de decisdo e de participagdo
colegiais. Conciliar a lideranca com a participagdo de todos na tomada de decisdo,
incrementar e favorecer processos de inovagdo, agir na procura e estabelecimento de climas
organizacionais estimuladores da participagdo, criatividade e confianga, constituem factores
que devem merecer a atengfio dos actores internos relativamente a acgdo da gestdo
intermédia, considerando necessario que os delegados de grupo se assumam como lideres
profissionas, isto &, como lideres pedagdgicos e néo meramente como executivos. E essa
credibilidade que lhes permitira mobilizar os professores para a consecugdo dos grandes

objectivos educacionais.
226



Como acabamos de referir lideranga e participagio colegial andam de mdos dadas e
sio reciprocamente interdependentes, logo ndo podem ser tomadas como atitudes
sequenciais, ¢ muito menos se poderd admitir a sua existéncia isolada. No entanto, o
exercicio da lideranca constitul uma matéria rodeada de timidez por alguns dos delegados,
certamente devido 4 dependéncia excessiva e assumida com que desempenham o cargo € 30
facto de nio conceberem a simultaneidade da lideranca com o colegialismo, este sim
altamente consensual entre todos os actores.

Desta extrema timidez constitui exemplo o testemunho da delegada D2 que, néo se
sentindo uma lider do grupo, afirma: “Eu normalmente levo as ideias para o grupo e sdo
discutidas por todos, apesar das coisas as vezes cairem um bocadinho para cima de mim,
pelo facto de ser a delegada, mas em termos de lideranga ndo”.

Menos receosa se mostra a delegada D1 que, neste contexto, afirma: “Sou uma lider
penso que aceite, imposta ndo quereria. Poder do género quero, posso e mando dentro do
grupo ndo quereria. Eu nunca quereria impor-me pela autoridade Jfosse em relagdo aquilo
que fosse”.

No entanto, outros como a delegada D3, ndo tém duvidas na sua assun¢do como
lideres, mas ainda assim com uma reserva importante, a da adopgdo de uma temporalidade
limitada desta prerrogativa. Da entrevista a delegada D3 resultou, no que concerne a esta
matéria, o seguinte depoimento: “Sinfo que sou uma lider do grupo, até porque acho que
sempre tive um bocado esse papel de liderar, mesmo quando era aluna me via
frequentemente no papel de lider do grupo, quando tinhamos que fazer um trabalho de
grupo. E nesta altura também, até pela contingéncia do cargo, tem que ser. Penso também
que se sou um bocado lider é porque sou aceite pelos colegas, mas isso seria tanto eu
como qualquer outra pessoa do grupo que estivesse no cargo, outra pessoa seria também
sempre vista como lider. Mas atengdo esta lideranga, como ja lhe disse, é rotativa”.

Esta lideranga assumida pela delegada D3 foi por nés constatada na forma como a
reunido foi orientada, quando realizimos a observagio (n° 8) ao conselho de grupo
disciplinar por ela presidida. Foi notoria a intencional inversgo da ordem de trabalho para
pbr o grupo a funcionar, transformando-se o que eventualmente seria uma reunido
“andrquica” numa sessio onde a eficicia e a prontidio de procedimentos foram
caracteristicas determinantes.

Uma expressio de alguma confusio manifestada entre os conceitos de lideranga, de
colegialidade e de rotatividade ¢ assumida pela delegada D4 ao referir. “Ndo me considero

uma lider porque o trabalho é assumido por todos em conjunto, nos conhecemo-nos muito
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bem e isto funciona muito bem. Como funciona tudo muito em conjunto, quase ndo nos
apercebemos do cargo de delegado de grupo. Discutimos logo tudo na altura, o que é
diferente de outras escolas de maiores dimensdes, com muitos professores e que SO s¢
encontram nas reunies. Nos aqui ndo, estamos sempre em CORIACIO unS COm OS OUIros,
nessas escolas o delegado de grupo tem muito mais uma fungdo de lider, no nosso caso é

tudo mais informal, alids tem sido sempre assim desde que eu para cd vim”.

Para além da dimens3o relacional em que incluimos a lideranga, também as dimensdes
profissional e pessoal foram por nos ja inventariadas no decurso desta analise do perfil dos
delegados. Da forma como sio privilegiados mais uns do que outros destes aspectos
faremos prova a seguir.

A delegada D1 assume por ordem decrescente de importincia os elementos da
sequéncia; relacional — profissional — pessoal. Assim, afirma: “Acho que a capacidade de
relacionamento é fundamental. A autoridade jé porho um pouco mais de duvidas, eu até
reconheco que existe a tal autoridade natural, nunca me vém contestar. A competéncia
cientifica e pedagogica penso que também é fundamental, porque muitas vezes vém ter
comigo antes de passar uma acta pard eu supervisionar, se for preciso corrigir alguma
coisa dizem mesmo “se acha que deve fazer alguma correcgdo faga que ndo me importo”.
Acho que hd realmente uma tal competéncia cientifica. Penso também que sou
extremamente compreensiva, quando eu vejo que existe uma razdo aceitavel de ndo
poderem estar numa reunido eu compreendo tudo isso, as vezes até acho que sou demais.
Também acho importantes a ponderagdo, a solidariedade e o espirito de entreajuda’.

Verifique-se que também aqui se constata mais uma delegacio de autoridade do que
propriamente a sua assungdo pelo proprio, o que € tanto mais de estranhar quando sabemos
ser esta ultima delegada uma das figuras mais representativa em termos de antiguidade,
tanto em namero de anos de servico docente (25 anos), como em numero de anos de
servigo na escola (20 anos) e ainda em numero de anos de desempenho do cargo de
delegado (12 anos)™.

Os delegados seguintes colocam a tonica, primeiro na vertente relacional e depois na
vertente profissional.

O delegado D2 afirma: “Fu acho que a capacidade de relacionamento é fundamental

e a capacidade de lideranga em determinados aspectos também é importante, porque nio

% Vide ponto 2. do capitulo 6, referente 4 caracterizagio dos entrevistados.
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podemos deixar arrastar as coisas tem de haver decisdes, ndo em lermos de impor as
nossas ideias, mas em termos de conciliar as coisas, porque se estas sdo para se resolver
entdo tém que se resolver mesmo. Eu penso que a competéncia cientifica e pedagogica
também é importante, porque se houver um problema no grupo, ou um problema a nivel
cientifico, o delegado de grupo também deve ter capacidade para resolver a situagdo ou
para a ajudar a resolver. Por isso acho que o espirito de entreajuda também é importante
nesse aspecto. Fu penso que todos estes atributos sdio importantes no seu conjunto, porque
estdo todos um bocado interligados”.

Por sua vez o delegado D4 diz “achar que a capacidade de relacionamento e o
poder de comunicacdo sdo muito importantes, assim como as competéncias cientificas e
pedagogicas, a capacidade de lideranca igualmente. A autoridade ja nem tanto, se as
coisas correrem bem também ndo é preciso chegar a tanto, temo que a auloridade se
transforme em autoritarismo. O espirito de entreajuda é por mim tido como essencial”.

Por tltimo o delegado D3, acentuando fundamentalmente o aspecto relacional, diz
pensar que “sdo muito importantes o poder de comunicagdo, também a capacidade de
relacionamento, isto porque se houver capacidade de relacionamento, se houver um bom
clima dentro do grupo e se o delegado de grupo conseguir por o grupo a funcionar, por o
grupo a trabalhar ¢ meio caminho andado para melhorar a competéncia, para haver
compreensdo mutua, para haver solidariedade, eu digo que estas duas caracteristicas sdo

muito importantes e que acabam depois por acarretar as outras também”.

1.4, O Estatuto Profissional e Institucional do Delegado de Grupo

1.4.1. O Estatuto Profissional do Delegado de Grupo

A insipiéncia estatutaria do delegado de grupo deriva da bipolarizagdio opinativa, ja
por nos referida no ponto dois do segundo capitulo do trabalho, relativamente a
especializagio e a diferenciagdo funcional dos docentes. Entéo referimos duas correntes de
sentidos opostos: uma, pessimista de caracteristicas niveladoras, defensora de que a
especializagdo e a diferenciagio levam a desprofissionalizacgo, a desqualificagio e & perda

de controlo dos docentes sobre o seu proprio trabalho; outra, optimista, preconizadora da
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formagdo especializada e promotora do mérito individual como motivagio para uma
progressdo ascencional numa carreira verticalizada. Atente-se ainda ao facto da existéncia
simultinea de outras forgas antagdnicas: “por wm lado as ideologias pedagogicas
pressionam o delegado de grupo no sentido de articular os desempenhos dos diferentes
professores; por outro, os professores, ndo lhe reconhecem o saber de especialista,
desautorizam qualquer eventual tentativa de intervir em dreas julgadas reserva
particular” (84, 1997, pp. 246-247)

Esta problematica constitui um dos factores de condicionamento da diferenciagdo
funcional decorrente da especializagfo, a diferenciagdo funcional deveria corresponder um
estatuto profissional também ele diferenciado € distribuido por varios niveis hierarquicos. A
ocupagio ascendente destes estratos hierarquicos variaria no mesmo sentido da
especializagdo e, consequentemente, da diferencia¢do profissional. No entanto, 0 nosso
estudo de campo, pelo que ja analisamos, tem vindo genericamente a confirmar a
proliferacdo da corrente pessimista que conduz a rotina, ao imobilismo, & resignagio e até a
aceitacdo e a defesa da proletariza¢do docente.

Foi isto que observamos com a falta de protagonismo e de autonomia de
procedimentos dos delegados e até dos chefes de departamento, tanto nos conselhos
pedagogicos como nos conselhos de grupo a que assistimos. Este imobilismo e resignagdo
estdo bem patentes na auséncia de argumentacido e de debate de ideias, bem como na forma
como sdo tomadas as decises no conselho pedagogico, onde impera na generalidade um
pseudo consenso traduzido pela tacita aprovagdo dos documentos sem votagdo nem
concordéncia ou discordancia expressas.

S@o disto também exemplo os relatos ja apresentados e que nos ddo conta da
excessiva dependéncia da base com que os delegados desempenham a sua fungfio, bem
como os resultados do questionario ja trabalhados, onde os professores indirectamente
revelam nfo abdicar do controlo que exercem sobre o seu proprio trabalho e sobre o
funcionamento geral da escola. E nesta linha de pensamento que, ao referir-se ao estatuto
de delegado, a delegada D1 (ja referida pela sua invejavel experiéncia profissional como
docente e no desempenho deste cargo) comenta: “No que respeita ao estatuto, penso que
ndo tenho por mim qualquer estatuto, no entanto, eles é que podem dizer. Eu sinto-me uma
professora igual aos outros, a minha visdo é esta. Fu ndo me considero acima deles em

nada Ia por ser delegada do 8°A, por amor de Deus”.
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Vejamos agora o que a respeito do estatuto profissional do delegado podemos

concluir da analise das respostas dadas aos questionarios pelos docentes, em geral.

Indicadores Pontuagio
O delegado deve ter uma redugdo mais elevada da componente lectiva 149
Para o exer. do cargo de delegado deve existir uma compensacéio remuneratoria] 131
O delegado deve ter um maior poder de decisdo/responsabilidade 117
O delegado deve ser dotado de uma maior autoridade profissional 85
O desempenho do cargo de delegado da prestigio 69
A progressdo na carreira do delegado deve ser diferenciada da dos outros profs. 39
O delegado ¢ dotado de um elevado estatuto social 30
Devem ser reduzidas as actuais competéncias/atribuicées do delegado 29
O cargo de delegado deve ser dotado de uma carreira profissional propna 20

Da graduagdo das pontuagdes obtidas podemos constatar que os professores exigem,
primeiro que tudo, melhores condi¢des materiais para o desempenho do cargo de delegado
- redug¢do mais elevada da componente lectiva e compensagdo remuneratéria - e
estabelecem como segundas prioridades as condigdes profissionais - maior poder
decisdo/responsabilidade € uma maior autoridade profissional. O indicador intermédio - ¢
desempenho do cargo de delegado da prestigio - revela a incerteza generalizada que os
docentes manifestam sobre esta matéria. Os aspectos menos pontuados - a progressdo
diferenciada da carreira, o estatuto social, a redugdo das actuais competéncias e
atribuigdes do delegado e a carreira profissional propria para o delegado - revelam-nos
que, de acordo com o que designamos como segundas prioridades, os docentes nio
concordam com as redugdes das actuais competéncias, mas discordam da diferenciagio
profissional e, como consequéncia, ndo advogam uma disting3o estatutaria dos membros do
grupo entre si.

A raziio de ser do escalonamento destes indicadores, designadamente para os dois
mais extremados (a redugio da componente lectiva e o estatuto profissional préprio),
encontramo-la na andlise ao conteudo das entrevistas.

No que concerne ao item mais pontuado, respondendo a pergunta que lhe fora
colocada sobre se a redugdo de duas horas da componente lectiva era suficiente para o
desempenho do cargo, o delegado D3 da Escola Secundaria B foi peremptorio ao afirmar:
“Essa pergunia é uma provocagdo, eu encaro-a como uma provocagdo, é obvio que néo,
até porque eu sinto que tudo me cai em cima das costas. Olhe um exemplo prdtico: a

biblioteca municipal estd a organizar uma actividade, é claro que a biblioteca contactou a
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escola e a escola contactou-me a mim, eu ja estou envolvida. Ndo chega de forma
alguma”. E concretizou ainda mais: “ex acho que o processo antigo era melhor e mais
Jjusto, porque havendo menos cargos o mimero de horas que existia podia ser mais
justamente dividido de wma forma que mais se coadunasse com a verdadeira
responsabilidade do cargo, s6 que agora com tantos cargos hd tanta hora a dividir que
depois resultam estas migalhinhas. (...) O delegado de grupo tinha que ter um redugdo
maior do que estas miseras duas horas, ou até dedicar-se quase em exclusividade ao
grupo, ndo em exclusivo porque sendo também perderia um bocado o contacto com a
escola e com a realidade da aula, ndo é 7"

E oportuno recordar que, se na Escola B vigorasse o modelo de “gestdo
democrdtica”, esta delegada com seis professores no grupo teria quatro horas semanais de
reducio de servigo lectivo®. Mas como segue o “modelo experimental” de gestdo foram-
lhe atribuidas duas horas, de acordo com a distribuigio efectuada pela prépria escola, no
uso da autonomia que lhe foi conferida, nesta matéria, pelo Despacho n® 115/ME/93, de 23
de Junho. Este assunto foi objectivamente observavel como fonte de desmotivagdo pelo
desempenho do cargo, desmotivagiio essa conjuntamente assumida por todos os docentes
do respectivo grupo na reunifio a que tivemos oportunidade de observar (8* observagio).

Relativamente ao indicador menos pontuado que preconiza um estatuto profissional
proprio para o delegado de grupo, o seu posicionamento esta bem justificado pela defesa de
acesso ao cargo de delegado a todos os professores que € feita pelo delegado D2 ao

I's

afirmar: “ ndo vejo que haja vantagens num delegado de carreira, no entanto, acho que
deveria haver mais formagdo, logo se calhar quando se fazem os estdgios pedagogicos,
portanto uma formagdo aberta a todos os professores para que todos pudessem aceder ao
cargo de delegado”. Também o delegado D3, na mesma linha de ideias e na defesa de uma
bom ambiente de trabalho, avanga que tal medida provocaria a introdugdo “dentro do
grupo de um elemento forgado e estranho”, concluindo que assim “hd mais solidariedade,

mais abertura e hd um contacto muito maior”.

E reconhecida pelos proprios delegados a tendéncia de privilegiar a vertente
departamental de coordenagio horizontal do curriculo e de apoio sécio-educativo dos
alunos em detrimento da coordenagdo vertical intradisciplinar, donde decorre uma efectiva

diminui¢do de protagonismo do delegado no “modelo experimental” de gestiio. E isto que

* De acordo com o ponto 28 do Despacho 8/SERE/89.
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nos mostra o delegado D4 experimentador deste modelo ao reconhecer que ‘o
protagonismo do delegado diminuiu, porque agora os chefes de departamento é que estdo
a frente, ndo temos assento em lado nenhum, nem no pedagogico. O funcionamento
técnico-pedagégico da escola ficou assim talvez prejudicado, a orientagGo predominante
deste conselho pedagogico tem mais a ver com a direc¢do de turma, do que com a drea
das disciplinas”. Embora considere esta efectiva perda de poderes, também coloca sérias
reservas na aceitagio de um “delegado de carreira”, adiantando que a solugio ¢
promover esse delegado de acordo com os anos de carreira docente” e remata dizendo ndo

ver “com bons olhos um delegado com um estatuto proprio, diferenciado dos restantes

professores do grupo, a ndo ser pelo tempo de servico”.

Terminamos esta andlise, com uma visdo mais optimista e nao proletarizada, e com a
defesa de uma maior autoridade e poder de intervengdo e afirmagio do delegado. E isso que
faz o chefe de departamento C2*' que, de forma muito objectiva, ao advogar um incremento
do estatuto de lideranga, (ou apenas uma maior afirmagdo da lideranga que a lei j& lhe
confere, dizemos nos), pronuncia que: “O delegado de grupo além de coordenador do
grupo, penso que deve ter uma capacidade de chefia, ou seja, de poder impor-se em
alguns aspectos, impor a sua vontade, a sua entre aspas, aos membros do grupo. {...) As
vezes ha problemas que o delegado de grupo deveria ter uma autoridade minima para
poder, no caso de ndo haver consenso, impor um determinado esquema dentro do grupo. £
essencialmente esse papel e também o papel de coordenador evidentemente enire os

professores”

Em suma, os professores vivem numa permanente tensdo relativa a bipolarizagio
opinativa com gque inicidmos este topico. Por um lado defendem o incremento de maiores
incentivos para o exercicio do cargo de delegado, sobretudo os de ordem matenal (mator
reducdo da componente lectiva e uma compensagio remuneratoria) e, por outro,
obstaculizam que o mesmo cargo seja dotado de um estatuto profissional diferenciado. Esta
cultura colectiva ancora ainda no controlo que o profissionalismo docente néo quer deixar
de ter sobre a sua acgdo e também sobre a instituicdo a que pertence, mais concretamente,

o estatuto que os docentes reclamam para o delegado € para si que o exigem, confirmando-

I A este chefe de departamento (C2) ¢ reconhecida a mesma idoneidade conferida pelo tempo que
reconhecemos & delegada D1, por ter dezassete anos de servigo docente, catorze anos de servigo na escola,
rés anos de exercicio do cargo de chefe de departamento e dez anos como delegado de grupo.
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se assim o que temos vindo a constatar no decurso deste estudo: o controlo profissional dos
professores sobre o delegado como forma de eles proprios se projectarem no conselho
pedagogico e na organizagio pedagogica da escola.

Daqui decorre a existéneia do forte grau de satisfagio docente, que ja constatamos,
entre “aquilo que o delegado é” e o que “deveria ser”. Sdo as fracas expectativas dos
docentes sobre o desempenho do cargo de delegado e o desejo de manutengio dos seus
interesses profissionais que provocam esta forte correspondéncia entre o real € o ideal e ndo

tanto a forma como o cargo € desempenhado.

1.4.2. O Estatuto Institucional do Delegado de Grupo

No sentido de avaliarmos o estatuto institucional do delegado, quanto aos poderes de
mediagdo, de ajuda e de aconselhamento que este detém na instituigdo em que exerce as
suas fungdes - a escola -, confrontamo-lo com as restantes estruturas de gestdo,
perguntando aos docentes “a quem recorrem, em primeiro lugar, para resolver os
problemas de natureza diddctico-pedagogica com que se deparam ?”, cujos resultados

inserimos no quadro que se segue.

Estruturas de Gestéo ESA ESB Global
[Consetho de Escola - 0% 0%
ICons. Directivo/Director Executivo e Adjuntos 10% 13% 11%
IConseIho Pedagogico 2% 0% 1%
IChefe de Departamento Curricular -—- 8% 4%
[Consetho de Delegados --- 0% 0%
Delegado de Grupo 23% 25% 24%
[Conselho de Grupo 17% 4% 10%
IColegas do grupo 15% 17% 16%
|Colegas com mais experiéncia profissional 13% 13% 13%
lCo]egas com maiores relagdes de amizade e confianca 19% 19% 19%
Centro de Formagio 0% 0% 0%
N30 respondeu 2% 2% 2%

Soma 100% 100% 100%

Da andlise global dos resultados constatamos que o delegado de grupo ocupa
inequivocamente a primeira posigdo com 24% das escolhas, sobrepondo-se aos colegas com
maiores relagdes de amizade e confian¢a que aparecem em segundo lugar com 19%. Isto

¢, nos pedidos de apoio predominam as relagdes institucionais mais directas as relagdes
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pessoais. Sublinhe-se, contudo, que na terceira posigao aparecem os colegas de grupo com
16%, comprovando-se assim a importéncia que os professores atribuem aos elementos do
mesmo grupo disciplinar na resolugio dos problemas didactico-pedagdgicos com que se
debatem. Disto nos da testemunho o delegado D2 ao evidenciar: “nos no grupo
conversamos muito uns com os outros na resolucdo de problemas didacticos e mesmo que
ndo seja eu, pergunia-se a outro colega do grupo, ndo precisa de ser ao delegado. Nos
falamos muito fodos uns com os outros em determinadas situages, quando os alunos ndo
percebem ou como havemos de explicar de outra forma para conseguirmos desenvencilhar
da situagdo, ndo propriamente s6 comigo, mas em termos de grupo”.

E também significativo o facto dos docentes privilegiarem os colegas com maiores
relacdes de amizade e confianga (19%), aos colegas com mais experiéncia profissional,
que com 13% constitui a quarta escolha.

Se considerarmos os colegas de forma genérica (colegas do grupo, colegas com mais
experiéncia profissional, colegas com maiores relagdes de amizade e confianga) verificamos
que o somatorio das suas influéncias atinge os 48%. Nio podemos encarar esta
percentagem na sua globalidade pelo facto de os conjuntos a que se referem néo serem
disjuntos, isto &, por existirem, por exemplo, no conjunto dos colegas do grupo elementos
de um ou dos outros dois conjuntos. Contudo, e salvaguardando este facto, parece-nos
legitimo afirmar ndo ser a influéneia global dos colegas pelo menos inferior a nenhuma das
influéncias das estruturas de gestdo apontadas, designadamente a que se refere ao delegado
de grupo que individualmente ocupa, como vimos, a primeira posigio com 24%. Assim,
constatamos que os docentes privilegiam o0 contacto com os colegas para resolver os
problemas de natureza didactico-pedagogica com que se deparam, o que vem reforcar a

tese que advoga a afirmagdo dos professores como “corpo profissional” **.

Refira-se ainda, como elemento de analise importante, o facto dos docentes da
Escola Secundaria A do modelo de “gestdo democrdtica”, e da Escola Secundaria B do
“modelo experimental” de gestdo, efectuarem as mesmas primeira e segunda escolhas. A
divergéncia patenteada ao nivel da terceira escolha (enquanto a Escola A escolheu o

conselho de grupo, a Escola B escolheu os colegas de grupo) pode ficar a dever-se,

2 Como ja referimos no capitulo 2, ponto 1., Jodo Barroso (1998, p. 27) afirma que os professores
constituem “uma forca de trabalho altamente especializada e qualificada que em muitos casos se aproxima
de um corpoe profissional”.
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deixamos esta ideia como uma interrogagdo, & secundarizagdo nesta ultima escola do grupo

disciplinar face ao protagonismo do departamento curricular.

2. O FUNCIONAMENTO DO GRUPO DISCIPLINAR

Estudado que foi o delegado de grupo como um orgdo da linha hierarquica intermédia
da escola secundaria, partimos agora para a analise dos resultados da nossa investigagio
referentes a estrutura de staff, igualmente de nivel intermédio - o conselho de grupo.

Resultante da departamentalizagdo funcional, marcado pelas incidéncias do
profissionalismo docente e constituido com base na formagiio académica e profissional
inicial que legitima as diferentes especializagbes disciplinares, o grupo pedagogico reune em
“colégio” os respectivos docentes na perspectiva do exercicio de uma coordenagio vertical

do curriculo e do ensino intradisciplinar.

2.1. As Reunides de Grupo: Sua Diniamica e Funcionamento

No sentido de obtermos uma caracterizagdo t3o pormenorizada quanto possivel da
dindmica e do funcionamento do grupo vamos, relativamente as reunides do conselho de
grupo, proceder a analise sequencial da sua periodicidade, da origem e da frequéncia dos
assuntos nela tratados, dos canais privilegiados de comunicagdo e da forma como sio

tomadas as decisOes.

2.1.1. Periodicidade das Reunides

A periodicidade das reunides do conselho pedagogico na “gestdo democrdtica”,
fixada numa reunido ordinaria mensal, foi sempre a mesma desde o Decreto-Lei n° 769-
A/76. Contudo as reunides do conselho de grupo nem sempre tiveram a mesma frequéncia:
a Portaria n® 679/77 ¢ a Portaria n°® 970/80 estabeleciam duas reunides ordinarias por
periodo para esta estrutura, enquanto com o Decreto-Lei n° 211-B/86 estas passam a
realizar-s¢ mensalmente. O ultimo diploma deste modelo de gestdo a regulamentar as

reunides de grupo é o Despacho 8/SERE/89. Este normativo prevé no seu ponto 5. que “o
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conselho pedagégico define o seu regime de funcionamento e a respectiva organizagdo
interna, bem como o do conselho de grupo (...) , no que diz respeito a periodicidade das
reunides ordindrias”, de entre outras competéncias. Esta nitida abertura a uma maior
autonomia pedagégica da escola, seguiu-se ao Decreto-Lei n.° 43/89, vulgarmente
conhecido como o diploma da autonomia das escolas. De acordo com este normativo cada
escola estabelece os seus proprios regimentos internos de funcionamento do 6rgdo técnico-
pedagogico, bem como das suas estruturas de apoio, entre as quais se encontra o conselho
de grupo®.

No modelo de “gestdo experimental” o Decreto-Lei n.° 172/91 estabelece que o
conselho pedagdgico reune ordinariamente duas vezes por periodo escolar e
extraordinariamente sempre que tal seja necessario. Relativamente as estruturas de
orientacdio educativa, designadamente ao departamento curricular ¢ ao conselho de grupo,
tanto este dipioma como a Portaria n.° 921/92 determinam, na linha do ja preconizado pelo
Despacho 8/SERE/89, que cada orgdo colegial defina o seu proprio regime de
funcionamento.

E nesta perspectiva que passamos a analisar, nas escolas onde se centra 0 nosso
estudo, as incidéncias organizacionais locais, de dinimica e de funcionamento desta

estrutura de gestio intermédia.

Perguntado que foi aos inquiridos “no ultimo periodo lectivo (2° periodo de 96/97)

quantas vezes reuniu o seu grupo disciplinar?”', foram obtidos os seguintes resultados:

Frequéncia das reunides do conselho de grupo ESA ESB
0 0% 0%

1 0% 15%

5 2% 63%

mais de 2 90% 23%

ndo respondeu 8% 0%

Total 100% 100%

Verificamos assim que na Escola Secundaria A do modelo de “gestdo democradtica”,
90% dos docentes declaram ter participado em pelo menos trés reunides de grupo no 2°

periodo lectivo, enquanto a maioria dos professores (63%) da Escola Secundaria B do

* Qualquer destes diplomas prevé a realizagio de reunides extraordinarias destes érgos sempre que tal se
justifique.
237



“modelo experimental” de gestdo, afirmaram ter participado em duas reunies no mesmo

periodo de tempo.

Tendo em conta que, como tivemos oportunidade de observar, em ambas as escolas ¢
pratica comum a realizagio de uma reunido do conselho de grupo na sequéncia de uma
reuniio do conselho pedagogico, é-nos permitido assim afirmar que a Escola A adoptou o
estipulado por Decreto-Lei n° 211-B/86, isto ¢, uma reunido ordinaria mensal em cada um
destes conselhos, enquanto a Escola B seguiu genericamente o determinado pelo Decreto-
Lei n° 172/91, o qual se materializa em duas reunides ordinanias por periodo para o
conselho pedagogico e, em consequéncia, as mesmas reunides para o conselho de grupo.

A dindmica do grupo pode levar a que para além destas outras reunides de caracter
informal se realizem. No entanto, condicionamentos ha que dificultam ou impedem que tal
possa acontecer. Os exemplos de sentidos opostos que se seguem, um por cada escola,
ilustram bem o que acabamos de afirmar.

Na Escola Secundaria A, um dos delegados entrevistados, o D1, afirma: “nds até
gostariamos de reunir mais vezes, mas a maior parte dos colegas ndo vivem cd e eu
reconheco que ao fim da tarde tudo esta desejando de ir para casa e depois sou eu que
Jhes vou dizer “olhe vamos reunir mais hoje, vamos fazer mais isto, mais aquilo ?”. Ha
muitas condicionantes, dai a nos reunirmos uma vez por més, normalmente quando ha
pedagogico, mas quando sdo necessdrias reunides sem ser a seguir ao pedagogico também
fazemos, néo temos qualquer problema’. Por sua vez, na Escola Secundéria B ¢ no grupo
do delegado D4 a situagio é mais optimista como indicia o proprio delegado ao referir:
“como somos todos de ca, quando ha necessidade do esclarecimento de qualquer assunto,
noés até nos juntamos informalmente no intervalo ou depois das aulas (...), reunimo-nos
mesmo sem convocaltoria prévia, fazemos muitas reunides informais, quando ha qualquer
coisa a discutir”.

Em conclusio, verifica-se que a distancia da residéncia dos professores em relago a
escola ¢ altamente condicionadora das reunides de grupo, pelo menos das de caracter
informal. Neste aspecto, como vimos nos exemplos anteriores, a Escola A encontra
dificuldades acrescidas relativamente a Escola B, visto 58,3% dos docentes daquela escola

residirem fora do concelho contra 39,6% desta.
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2.1.2. Origem dos Assuntos Tratados nas Reunides de Grupo

Outro aspecto que nos mereceu a atengdo como factor de constatagdo da dindmica
interna da escola foi o saber qual a fonte alimentadora das tematicas discutidas nas reunides
de grupo. Os resultados obtidos foram tratados individualmente por escola dada a sua
diferente textura organizacional motivada pelos modelos também diferentes de gestao que

nelas vigoram.

Escola Secundaria A Escola Secundaria B

Fonte Pontuacido Fonte Pontua¢io
[Conselho Pedagogico 104 onselho Pedagogico 69
Normativos 83 Ormativos 62
Professores do grupo 58 rofessores do grupo 54
Cons. Directivo/Dir. Executivo 52 elegado de Grupo 48
Delegado de Grupo 42 IDepartamento Curricular 30
Alunos 18 |Cons. Directivo/Dir. Executivo 29
Pais 14 [Chefe de Departamento Curricular 29
Soma 371 Conselho de Escola 19
Consetho de Delegados 16
Pais 12
Alunos 10
Soma 378

Verificamos como primeiro dado de interesse que a soma das pontuagdes ndo diverge
significativamente, sendo, contudo, a sua distribui¢do processada de maneira diferente, dado
que na Escola B existem mais quatro indicadores que na Escola A: o conselho de escola, o
departamento curricular, o chefe de departamento curricular e o conselho de delegados.
Este dado assume um significado tanto mais importante, quanto se sabe serem os
respondentes em igual nimero nas duas escolas.

O conselho pedagégico, embora com pesos diferentes, é nos dois modelos o principal

alimentador das ordens de trabalho das reunides dos conselhos de grupo®.

4 De acordo com Dinis (1997, p. 91): (...} o conselho de grupo funciona quase exclusivamente como um
oérgdo de apoio ao conselho pedagdgico para andlise e debate de questbes gerais do funcionamento da
escola e menos para a coordenagio e integragdo do trabalho docente. Nesse sentido (..) a sua funcdo
principal é a de ser um momento e local de circulagdo de informagdo, a maior parte da qual de sentido
descendente”.
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Relativamente a variagio do peso influenciador dos varios oOrgdos em analise

observamos as seguintes interdependéncias dignas de registo e que passamos a sintetizar.

Pontuagdes
Fonte dos assuntos tratados nas reunides de grupo] Escola Sec. A Escola Sec. B
Conselho pedagogico 104 69
Delegado de grupo 42 48
Chefe de departamento curricular --- 29
Total 146 146

Daqui podemos inferir uma maior dispersio da informagdo no “modelo
experimental”. De facto para um somatorio igual verifica-se que assuntos, cuja fonte na
“gestdo democratica” era atribuida ao conselho pedagogico, no “modelo experimental”
estio dissipados por este 6rgio e pelo chefe de departamento curricular, embora este
detenha um fraco protagonismo quanto aos assuntos tratados nas reunides de grupo.

Assim, a um maior nmimero de estruturas intermédias que o modelo em experiéncia
preconiza corresponde uma fragmentagdo na circulagdo da informagdo o que, com alguma
probabilidade, pode originar a dispersdo, a adulteragdo e até uma certa perda no sentido do
conteudo de tal informag@o.

Ainda em relagdo a0 “modelo experimental”, também ¢ constatavel uma diminuigao
da influéncia do 4rgio de administragdo e gestdo - o director executivo - relativamente ao
seu antecessor na gestio democritica - o conselho directivo -, no que a esta matéria
concerne. A explicagio para este facto podera residir na existéncia de uma maior separagdo
estrutural entre o orgio de administragdo e gestdo e o de orientagdo educativa no modelo
em vigor na Escola B. Nesta escola, o director executivo € membro do conselho
pedagogico, mas ndo exerce a sua presidéncia®’, contrariamente ao que acontece na Escola
A em que o presidente do conselho directivo acumula estas fungbes com as de presidente
do consetho pedagogico.

Registe-se que em ambas as escolas, embora com cotaghes diferentes, o
escalonamento das trés primeiras fontes de informagdo ¢ feito pela mesma ordem - conselho
pedagdgico — normativos — professores do grupo, nio acusando aqui a mudanca de

modelo significativas alteragdes, para além das ja enunciadas.

“5 A presidéncia do conselho pedagdgico na Escola Secunddria B é exercida pelo chefe de departamento
curricular de expressdes.
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Nas observagdes que realizamos a conselhos de grupo efectuados a seguir as reunides
dos conselhos pedagogicos, constatamos que o periodo das informagdes ocupa uma grande
parte das reunides e que estas informagdes eram oriundas maioritariamente do conselho
pedagoégico respectivo. Também confirmamos que a interpretagdo de normativos, bem
como outros aspectos de natureza formal-legal, assumiam grande relevincia no conteido
das reunides e no tempo de duragio das mesmas.

De salientar também a postura dos chefes de departamento curricular nas reunides dos
conselhos de grupo a que assistimos na Escola Secundaria B (observagdes n° 5 e n° 8), cuja
presenca nestas reunides se deve ao facto de serem membros dos grupos em questéo. O seu
protagonismo nestas sesses reduziu-se ao de um professor comum, néo evidenciando um

desempenho diferenciado pelo facto de ocuparem tal cargo.

Em suma, verificamos que a maior estratificagio hierarquica que o modelo
experimental de gestio preconiza, sobretudo com a inclusio de um novo 6rgéo - o chefe de
departamento curricular - ndo acarretou para o delegado de grupo uma diminui¢do de
protagonismo como “fornecedor de assuntos” para as reunides de grupo disciplinar. Pelo
contrario, até se verifica um ligeiro aumento nas pontuagdes atribuidas pelos inquiridos da
Escola B. Também os professores do grupo, situados em ambas as escolas na terceira
posi¢do, ndo registam a influéncia diluidora ja apontada para outros 6rgaos.

O nio alinhamento do delegado de grupo e dos professores do grupo nesta dissipagio
pode significar ndio sofrer a concepgdo de escola como organizagdo nenhuma alteragZo,

quando a definimos como uma burocracia semi-profissional.

2.1.3. Frequéncia dos Assuntos Tratados nas Reunides de Grupo

Para uma melhor compreensdo da dindmica de funcionamento do grupo disciplinar e,
consequentemente, da sua acgdo e da interferéncia na organizagdo pedagogica da escola,
vamos analisar, agrupadas por niveis de interveng#io, as respostas dadas pelos professores

sobre a frequéncia com que os varios assuntos*’ sio tratados nas reunides de grupo.

% Estes indicadores baseiam-se fundamentalmente nos normativos da gestdio democritica que vieram
regulamentando as atribuicdes do conselho de grupo, no trabalho preparatorio que realizimos para o efeito e
ainda na nossa propria experiéncia profissional.
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Para a definicdo destes niveis foram determinantes as observages realizadas as
reunides de conselho de grupo, onde o tipologia das matérias tratados nos sugeriu tal
agrupamento.

Foram constituidos os seguintes niveis de intervengdo: 1 - Tomada de conhecimento;
2 - Intervengdo pedagogico-didactica; 3 - Politica pedagogica geral da escola; 4 - Gestdo
material. O conjunto de indicadores e a pontuagdo média de cada um destes niveis

sintetizamo-los no quadro que se segue.

Indicadores Nivel de intervencio
Designago Pontuagio Grgedlilz;ﬁa Designagiio Po;giﬁo
Tomar conhecimento de informagdes ou de 1° - Tomar 183
decisdes dos orgios de gestdo da escola 183 1 conhecimento
Planificacdo das actividades lectivas 144 2
Definigio de critérios de avaliagfio dos alunos 140 3
Troca de materiais didicticos entre os profs do 2° - Intervengao
grupo 90 7 pedagogico- 88
Anélise do comportamento dos alunos nas aulas 77 8 didactica
Definigio de critérios de assiduidade dos alunos 69
Elaboragio de materiais diddcticos 51 11
Preparagio conjunta das aulas 48 14
Elaboragio de propostas ¢ emissdo de pareceres
para o conselho pedagogico 116 4
Acqmpanhal ] _desenvolvimento e a avaliagfio do 30 _ Politica
projecto educativo da escola 91 6 .
Identificagio e planificacio das necessidades de pedagogica 78
formagio continua dos professores 56 10 geral da escola
Acompanhar o desenvolvimento ¢ a avaliagio do
projecto educativo da escola 50 12
Gestio dos recursos materiais do grupo 98 5 4° - Gestdo
Gestiio das verbas atribuidas ao grupo 49 13 material 74

Quando efectuamos a apresentagio deste topico referimos que ele visava uma melhor
compreensdo da acgio e da interferéncia do grupo disciplinar na organizagio pedagégica da
escola. Nio deixa de ser curioso e sintomatico verificarmos agora que o indicador mais
pontuado - “Tomar conhecimento de informagdes ou de decisdes dos 6rgdos de gestdo da
escola” - é a antitese da acgdo e assume o primado da passividade.

E importante referir, decorrente das observagdes efectuadas, que nas reunides dos
conselhos pedagogicos ndo se produzem propriamente documentos {os documentos ja vém
para plenario elaborados pelo érgdo de administragio e gestdo ou por secgdes deste
conselho). Nesta sede estes documentos apenas s3o ratificados sem que, na generalidade, se
processe a um aprofundamento e debate dos principios que presidiram a respectiva

concepgdo. O profissionalismo docente aqui projectado €, assim, mais caracterizado pela
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passividade e pelo consentimento do que pela acgio e pelo envolvimento, adoptando-se
mais a logica de controlo do que a logica da produgdo. Esta dindmica da (in)acgio leva a
que as decisdes sejam tomadas mediante o estabelecimento de um consenso ficticio, isto ¢,
derivando mais da auséncia opinativa do que de uma efectiva consensualidade.

Idéntico procedimento foi também por nos constatado nas reunides de grupo, onde,
nalguns casos, o alheamento e a passividade dos seus membros constituem caracteristicas

comportamentais muito evidentes. Este assunto serd desenvolvido no ponto seguinte.

O escalonamento dos restantes niveis de intervengdo (2°- intervengdo pedagogico-
didéactica; 3°- politica pedagdgica geral da escola; 4°- gestdo material), constituidos que séo
estes niveis por agrupamentos gerais de assuntos, esta de acordo com a prépria natureza da
especializagic dos docentes”’, significando isto que: a primeira destas escolhas, a
intervencio pedagogico-didactica, respeita a sua actividade profissional principal e directa;
a segunda, a politica pedagogica geral da escola, refere-se 4 respectiva actuagdio na vida
global da comunidade educativa a que pertencem, tendo em atengdo a missdo fundamental
que a esta esta destinada; a terceira, a gestdo material, corresponde precisamente aquela

para a qual os professores estio menos vocacionados.

Depois desta analise globalizante, importa efectuar uma abordagem mais
pormenorizada, decorrente de algumas particularidades interessantes que detectamos e
respeitantes & pontuagio obtida por alguns dos indicadores.

Relativamente as actividades lectivas propriamente ditas, constatamos que o conselho
de grupo assume um papel importante de coordenagio geral, dado que a planificagdo das
actividades lectivas foi o assunto pontuado na segunda posigio, constituindo mesmo o
indicador activo mais pontuado. No entanto, no que concerne & actividade pedagogico-
didactica directamente relacionada com o dia-a-dia da sala de aula esta significincia é muito
mais elementar. Para proceder a tal afirmagdo fundamentamo-nos no facto da troca de
materiais diddcticos entre os professores do grupo aparecer s6 na sétima posigdo do
escalonamento geral, com menos de metade da pontuagio do indicador passivo mais
pontuado. Contudo a troca de materiais didacticos ndo implica um trabalho colectivo.
Podemos mesmo afirmar que este trabalho didactico colectivo é bastante desvalorizado

pelos professores, quando constatamos que estes preferem manter um manifesto

4" Walo Hutmacher (1995, p. 54) neste sentido afirma mesmo que “os professores do ensino secunddrio
identificam-se mais como especialistas de uma disciplina do que como profissionais do ensino”.
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individualismo didactico” ao atribuirem uma insignificante importdncia a elaboragdo
conjunta de materiais diddcticos e ao relegarem para altimo lugar do segundo nivel de
intervencdo, referente a intervengio pedagogico-didactica, a preparacdo conjunia das
aulas. Este individualismo didactico® é um dos factores que mais contribui para manter o
distanciamento da escola relativamente a uma organizagio do tipo orgdnico.

As observacbes efectuadas aos conselhos de grupo, mostraram-nos este
individualismo de uma forma mais evidenciada nas reunides do 1° grupo e do 8° grupo A da
Escola Secundaria A, respectivamente, as segunda e terceira observagoes. Nestas foram
tratados assuntos respeitantes as provas globais, tendo o plenario de professores apenas
discutido os aspectos formais e administrativos das provas, ficando a cargo dos docentes
individualmente os aspectos de natureza pedagégica referentes a elaboragio das mesmas”’.

A auséncia do trabalho didactico colectivo, bern como o reconhecimento da sua causa
fundamental, s3o reconhecidos pelo delegado D2, que neste sentido afirma: “O que poderia
acontecer mais era, se calhar, prepararmos mais as coisas juntos, leniar haver mais
ligacdo entre nos na preparagdo propriamente dita das aulas ou de actividades, mas isto
1ambém deriva da maior parte das pessoas ndo serem de cd e depois querem mais é ir
para casa do que ficar aqui algumas horas a trabalhar”. A mesma sensibilidade sobre esta
matéria manifesta o chefe de departamento C1 quando revela achar “(...) que teoricamente
o delegado de grupo podia ter um papel muito importante no seio do grupo. O que

acontece, € eu falo por mim, é que as pessoas continuam a ser muito individualistas e nos

8 walo Hutmacher corrobora esta nossa afirmagfio ao pronunciar que “hd poucas permutas entre oS
professores e que a circulagdo dos conhecimentos é limitada” (1995, p. 68), adiantando ainda que “os
professores denotam uma grande dificuldade em organizar o trabalho em si: muitas vezes por falta de
recursos, mas também por falta de competéncias, de tradi¢do ou, simplesmente, pela auséncia da
convicgdo de que € necessario um minimo de organizacdo para se cooperar. O pessoal docente encontra-se
frequentemente desarmado face a tarefas colectivas pouco estruturadas. (...} Devido & auséncia de uma
verdadeira cultura de concertagdo e de cooperagdio (autoorganizada, os estabelecimentos de ensino ndo
resnem, & partida, as melhores condigdes para a criatividade colectiva, para a difusdo e o debate serenc
de ideias pedagégicas” (idem, pp. 73-74)

4 Segundo Sa (1997, p. 134) este culto do individualismo ancora na “incerteza de tecnologia pedagogica
utilizada, na dificuldade em avaliar com rigor o “produto” da ac¢do educativa e na auséncia se uma
“cultura técnica” partilhada, o que cria ansiedade e inseguranga, procurando cada um fechar-se sobre si
proprio e proteger-se do olhar de terceiros”. Avanca ainda que “o cardcter insularizado do exercicio da
actividade docente é amplamente reconhecido, ndo obstante todo o discurso pedagogico reiteradamente
apelar para a interdisciplinaridade, para a necessidade de globalizar os saberes e para a importdncia de
submeter a uma “validacdo intersubjectiva”, pelos pares, os “juizos de avaliagdo™ de cada um dos
docentes”.

% Sobre este assunto Dinis (1997, p. 90) afirma: “O trabalho docente é caracterizado por niveis elevados
de isolamento e de autonomia.. A organiza¢io celular das escolas, tanto em termos de agrupamentos
disciplinares quanto em agrupamentos de alunos, faz com que o modo principal de relagdo entre o
profissional e os seus “clientes” seja uma relagdo isolada ¢ fechada aos ndo profissionais e também dos
outros profissionais”.
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continuamos a trabalhar sozinhos. No nosso grupo cada um trabalha por si e faz como
entende. O delegado de grupo devia ter um papel importante e por as pessoas a trabalhar,

mas as pessoas também ndo fazem muito por isso, nos Somos todos muito comodistas "

Um registo que nos sensibiliza particularmente por ser um potencial indiciador de
outras atitudes de mais profundas repercussdes, deve-se & reduzida significincia com que os
docentes abordam a teméatica da sua propria formagio continua, assunto, alias, que revelam
ser tratado com um frequéncia muito baixa nas respectivas reumdes de grupo. Esta
desvalorizagio esta bem patente no registo que nos deixou o delegado D4 ao evidenciar que
“as pessoas frequentam mais ac¢des de formagdo por causa das mudangcas de escaldo,

mas ndo quer dizer que sejam acgdes especificas da disciplina que leccionam

No que concemne a colocagio da gestdo material como o mais baixo nivel de
intervengio, ja nos referimos aquando do tratamento das competéncias do delegado de
grupo (ponto 1.2. deste capitulo). Foi entdo considerado que, no geral, a gestdo deste
material ndo constituia um assunto prioritario das fungdes do delegado pelos motives que
na altura salientdmos. Daqui resulta directamente a fraca frequéncia com que esta tematica €

apreciada nas reunides de grupo.

Em suma, o conselho de grupo tal como nos € transmitido pelos proprios docentes €
mais um orgio de tomada de conhecimento, de discussdo e de debate do que propriamente
de construcgio e de elaboracio de projectos que envolvam um trabalho colectivo. E, enfim,
uma estrutura que no aspecto didéctico ndo potencializa a partilha € a cooperagéo entre 0s
seus membros e nio promove nem valoriza uma especializagio docente mais incisiva e
intensa. A ndo atribuicdio da atenglio devida a formagio continua dos docentes do grupo
pode ser um meio de evitar o incremento da especializagdo docente e assim travar a
diferenciagio funcional e profissional que, como temos vindo a observar, os docentes

evitam a todo o custo.
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2.1.4. Processo de Tomada de Decisoes

Para procedermos a averiguagiio da maior ou menor consensualidade e colegialidade
na dinimica do grupo disciplinar, é importante saber-se o modo como 530 tomadas as
decisdes nas respectivas reunides. Das respostas dos inquiridos a questdo “como tém sido

tomadas as decisdes nas reunides do seu grupo ?”, resultou o seguinte quadro:

Processo utilizado na tomada de decisdes Pontuagdo
Por consenso, sem recurso a votagio 213
Por maioria 110
Pelo delegado 28

Deduzimos também daqui a existéncia do grau de elevada colegialidade na tomada de
decisdes no grupo disciplinar, o que j& anteriormente haviamos constatado. A justificar este
facto verifique-se a baixa pontuagdo das decises tomadas individualmente pelo delegado®”.

Por outro lado constatamos também a consensualidade® generalizada que impera na
tomada das atitudes decisorias dos docentes, dado que as resolugdes sdo adoptadas em
larga maioria por consensc, sem recurso a votagdo. Identicamente ao que afirmamos
relativamente ao conselho pedagogico, também nos conselhos de grupo detectamos que
este consenso ¢ mais resultante da auséncia de uma efectiva participagiio do que do
estabelecimento de uma acgdo colaborativa de grupo. A auséncia de envolvimento dos
docentes determina a aprovacgdo “ad-hoc” dos documentos, desde que tal processo ndo
ponha em causa a sua cultura profissional. Mesmo ndo se implicando na produgio
documental, os docentes ndo abdicam de manter o controlo a distdncia da organizagao

pedagogica da escola.

Em suma, estes resultados confirmam o controlo profissional do colectivo docente
sobre o seu proprio trabalho ¢ sobre a sua capacidade interventiva na escola, nio conferindo
ao delegado poder decisorio individual, desligado do contexto da consensualidade de grupo,

concebendo-o antes como um gestor orientado para a construgio de consensos. Na escola

5! Este poder colegial, de acordo com Dinis (1997, p. 93), “permite que colectivamente os professores se
Jfacam owvir, de forma institucionaimente reconhecida, pelos 6rgdos directivos”™
52 Relacionando a colegialidade e a consensualidade com os modeles democriticos de gestdo Sa (1997, p.
136) refere que “os modelos democrdticos colocam a énfase na colegialidade da decisdo”, e que “uma das
caracteristicas essenciais dos modelos democrdticos assenta no pressuposto de que os membros da
organizacdo partitham um conjunto de valores, o que permite que as decisdes possam ser colectivamente
tomadas na base do consenso”.
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como organizagio iminentemente profissional “a autoridade formal ¢ contrabalangada por
uma autoridade baseada no saber que se encontra relativamente difundida e que constitui
uma das bases de legitimacdo da decisdo colegial. (...) a presenca de uma forte cultura
igualitarista poderd configurar a escola como organizacdo democrdtica caracterizada
pela colegialidade da tomada de decisdo, pela partitha de uma cultura organizacional,

pela predomindncia do consenso sobre o conflito.” (84, 1997, p. 140)

2.2. Canais Privilegiados de Comunicaciio

Intimamente relacionado com o tema que acabamos de tratar, estd 0 modo como
circula a informagdo entre os varios orgdos e estruturas da escola. Com o intuito de
obtermos dados sobre esta questio perguntamos aos professores “com que eficiéncia se
tem realizado a circulagdo da informagdo na escola ?”. Os resultados obtidos estdo

compilados nos quadros que se seguem.

Escola Secundaria A

Canais de Comunicagio Pontuagio
Professores do Grupo <> Delegado de Grupo 91
Conselho de Grupo <> Conselho Pedagogico 84
Conselho de Grupo <» Conselho Directivo 67
Conselho de Grupo <> Qutros Grupos 61

Escola Secundaria B

Canais de Comunicagio Pontuagio
Professores do Grupo <> Delegado de Grupo 98
Delegado de Grupo <> Chefe de Departamento Curricular 81
Conselho de Grupo <> Conselho Pedagogico 80
[Consetho de Grupo <> Director Executivo 75
[Conselho de Grupo <> Departamento Curricular 71
Rionselho de Grupo <> Chefe de Departamento Curricular 71
[Conselho de Grupo <> Outros Grupos 55
Conselho de Grupo <> Conselho de Escola 46
Conselho de Grupo <> Conselho de Delegados 46

Como primeira nota de analise queremos expressar a coeréncia reciproca entre as
respostas de ambas as escolas. De facto, verifica-se que, se retirdssemos na Escola B as
estruturas de gestdo intermédia preconizadas apenas pelo modelo de gestdo que ai vigora e
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nio existentes na Escola A, obteriamos o mesmo escalonamento por ordem decrescente de
preferéncias, relativamente aos canais de comunicagio que sdo comuns as duas escolas.

Note-se igualmente a fraca eficiéncia manifestada pela comunicagao intergrupal®,
situado que esta o canal conselho de grupo <> outros grupos em ultimo lugar na Escola A e
em penultimo na Escola B, superando este canal na ultima escola apenas a comunicabilidade
entre o conselho de grupo e os conselhos de escola e de delegados, estes ainda com um
menor indice de eficiéncia.

Verificamos que a eficiéncia da circulagio da informagio se circunscreve a logica das
ligagdes estruturais hierarquizadas entre a base - os professores - € as estruturas que lhe
estdo superiormente colocadas - as estruturas de gestdo intermédia e de topo. Sobretudo os
primeiros resultados de cada quadro confirmam ndo s6 este facto, como também deixam
perceber a existéncia de algum formalismo nos contactos docentes intragscolares. Vejamos,
entdo, como os trés primeiros canais de comunicagdo correspondentes a Escola A e também

os quatro primeiros respeitantes & Escola B confirmam esta nossa opinido:

Escola A _AConsetho Pedagogico
@/
Professores do grupo (1), Delegado® /
CAN
" Conselho Directivo

Escola B h Chefe de Dep. _(3), Cons. Ped.

@
Professores do grupo _ (1), Delegado /

Director Executivo

53 A esta fraca eficiéncia se referiu Dinis (1997, p. 91) afirmando que: Os niveis baixos de interdependéncia
enire 05 professores organizados em grupos disciplinares é visivel, por exemplo, no facto de o plano de
actividades do organizagdo, ser quase sempre uma colecgdo de iniciativas e acgbes propostas pelos grupos
disciplinares, em que qualquer uma delas se pode realizar independentemente da realizagdo das
restantes”.
** Em vez do conselho de grupo nestes dois canais de comunicagdo colocamos o delegado de grupo, porque
de facto esta ¢ realizada a partir do grupo, mas pelo respectivo delegado, dai que, j4 anteriormente quando
analisamos as respectivas competéncias, o tenhamos designado como porta-voz do grupo .
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Em qualquer destas situagdes o delegado ocupa um lugar charneira no processo
comunicacional, é com ele que os docentes privilegiam 0s seus contactos, € COmo porta voz
e representante do grupo, ¢ a partir dele que fundamentalmente se realiza a circulagdo da
informagdo com as estruturas supra posicionadas. Nas reunides de grupo a que assistimos
verificamos que os professores descarregam no delegado esta tarefa e dai limpam as sua
mios. A delegada D2, acentuando este aspecto, refere nos seguintes termos: “Normalmente

sou eu que ando de um lado para o outro”.

O papel do chefe de departamento na teia comunicativa escolar reveste-se de alguma
disfuncionalidade nas escolas onde existe tal cargo - as escolas experimentadoras -, porque
a coordenagiio vertical curricular ainda assenta essencialmente no delegado de grupo. O
delegado D3 acentua o facto ao sublinhar que: “o que eu sinto é que o chefe de
departamento, ndo pondo a pessoa em causa, é assim tipo mogo de recados na dindmica
da escola. E um mogo de recados que leva os nossos recados para o pedagogico e depois
trds os recados do pedagogico e funciona um bocado nesse sentido. Qualquer problema
que surja no grupo, o érgdo de gestdo chama o delegado de grupo. (...) A correspondéncia
vem toda para o delegado de grupo, ou entdo vem repetida para o chefe de departamento
e para o delegado de grupo. Com a direc¢do executiva sou eu que trato directamente e

ndo via chefe de departamento, este ¢ apenas uma ponte entre o conselho pedagogico e o

i3

grupo”’.
Comparando as estruturas de comunicagido intermédia e o seu impacto junto de

estruturas de gestdo acima colocadas, sobretudo no que respeita & inser¢io de mais um
patamar intermédio - o chefe de departamento curricular - entre os professores e o conselho
pedagdgico, o mesmo delegado D3, da Escola B experimentadora do modelo instituido
pelo Decreto- Lei n° 172/91, responsabilizando este patamar por dificultar o acesso
opinativo dos professores aos Orgdos de gestdo de topo, considera que;” (..} o antigo
modelo de gestdo era muito mais pratico, funcionava muito melhor do que este. Era
importante o delegado estar no conselho pedagogico. Havia um maior contacto entre o
grupo e a gestdo da escola, os 6rgdos de gestdo da escola e os interesses do grupo™ e a
propria diddctica da disciplina estavam mais salvaguardados, por isso ndo vejo
necessidade da existéncia da figura do chefe de departamento”. Reforgando esta posicdo o

delegado D4 da mesma escola afirma. “Antigamente era o delegado que ia ao pedagogico,

%> Sublinhado nosso para ser retomado na sintese deste topico.
249



agora ¢ o chefe de departamento que resume toda a informagdo e que a leva e assim
podem ser tomadas decisées até contrdrias as posigdes de cada grupo’®, sem que o chefe
de departamenio se aperceba de tal”. No entanto, esta posigdo dos delegados €

corroborada pelo proprios chefes de departamento. O chefe de departamento C1, neste
sentido diz sentir que “o cargo de chefe de departamento é um cargo de fachada, aquilo
espremido ndo é nada”, enquanto que o C2 ¢ da opinido de que “o departamento é uma
estrutura intermédia que prejudica tudo” .

De facto verificimos que a nivel da gestdo pedagogica, na Escola Secundaria B nem
os grupos disciplinares (nem os departamentos curriculares) assumem o protagonismo que
na Escola Secundaria A lhes é reservado. Aqui (na “gestdo democrdtica”) eles sio mesmo

considerados como a unidade basica de funcionamento pedagogico da escola.

Da andlise dos dados apenas referentes a2 Escola B, constata-se que a relagdo
comunicativa entre 0s grupos e o correspondente departamento € materializada através dos
contactos personalizados entre os respectivos delegados e o chefe de departamento, dai que
os inquiridos atribuam um grau de eficiéncia mais reduzido a circulagdo da informagio entre
o conselho de grupo e o departamento curricular e entre aquele e o chefe de departamento.

Relativamente aos canais de comunicagio desta escola, dois outros factos sobressaem
por se posicionarem em ultimo lugar na tabela ordenada. Referimo-nos a circulagdo de
informacfo entre o conselho de grupo e o conselho de escola e entre o conselho de grupo e
o conselho de delegados. As dificuldades do primeiro duo relacional derivam do facto de “o
conselho de escola ser muito desconhecido’ na opinido do chefe de departamento C1, que
adianta ainda relativamente ao mesmo conselho: “ndo sei quando se reunem, ¢ que é que

fazem, eu ndo sei nada desse orgdo, néo dou por ele”.

Relativamente ao segundo par, as razoes da sua pontuagio decorrem da desactivagio
dos conselhos de delegados como forma de diminuir a burocratizagdo que mais uma
estrutura acarretaria para a circulagdo da informagido. O chefe de departamento C2 € um
defensor de tal desactivagdo ao referir que “se fosse seguida a metodologia de reunir com
os delegados de grupo, eu creio que a informagdo seria retardada, porque a informacdo
sai do pedagogico, depois do chefe de departamento passa para os delegados, estes teriam
que reunir com os professores para transmitir a informacdo, eu creio que isso é uma perda

de tempo.

*¢ Sublinhado nosso para ser retomado na sintese deste topico.
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Neste sentido avanca as seguintes solugdes: “eu consigo abreviar isso, com a reunido
directa com os professores todos. E além disso no dia seguinte a reunido do pedagogico,
normalmente fago um resumo daquilo que interessa mais especificamente ao departamento
e distribuo aos delegados uma coépia desse resumo para eles transmitirem mesmo
informalmente, porque as vezes hd coisas urgentes que tém de ser fratadas e eles

transmitem isso mesmo informalmente aos professores”.

Em sintese, podemos destes resuitados inferir que, a par do informalismo
organizacional ja evidenciado na primeira parte do trabalho, se verifica a existéncia de um
nitido formalismo comunicacional, ao estar a eficiéncia da circulagio da informagdo
associada aos niveis hierarquico-estruturais dos varios o6rgéos que integram os canais de
comunica¢io analisados. Continuamos igualmente a constatar o privilégio dado, em
qualquer dos dois modelos de gestdo, a acgdo do delegado como elemento central de todo
o processo comunicacional dos professores com a escola e como pivot destes na defesa dos
“interesses do grupo’ e na oposi¢do & “fomada de decisées contrdrias as posi¢oes de cada
grupo™”’. O “modelo experimental” de gestdo €, assim, criticado genericamente pelos
professores experimentadores por criar entraves ao respectivo controlo profissional e
pedagogico da escola, com a introdugdo de novas estruturas de gestdo intermédia,
designadamente o chefe de departamento curricular, figura que constitui um obstaculo a

projec¢do da influéncia dos docentes no drgdo técnico-pedagogico da escola.

%7 De acordo com o que sublinhdmos anieriormente e referido nas notas de rodapé que precedem esta.
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2.3. A Influéncia do Grupo no Funcionamente Técnico-Pedagégico da Escola.

Depois de termos estudado a dinimica e o funcionamento das reunides de grupo
disciplinar, vamos agora verificar, na opinido dos inquiridos, que influéncia exerce o grupo
disciplinar no funcionamento técnico-pedagodgico da escola, mediante a andlise do quadro

sintese da informacao recolhida pelos questionarios sobre esta matéria.

~ Nivel Global
ASSUNLOS Pontuacgio de
ESA|ESB|Global| Influéncia **
Escolha de manuais escolares 113 | 123 | 236 Elevado
Desenvolvimento e avaliagdo do projecto educativo’ 98 | 70 | 168
|Atribuigdo de anos e disciplinas 72 | 68 | 140
IConcretizagiio da area-escola 66 1 74 | 140
Avaliagdo dos alunos 64 | 62 | 126 Meédio
Implementagio de actividades de complemento curricular| 58 | 56 | 114
Atribuicdo de turmas 65 | 47 | 112
Gestao do apoio pedagogico acrescido 37 1 53 | 90
Organizagio do horario semanal dos professores 41 | 38 | 79
Programacio das aulas de cada professor 43 [ 36 | 79
Intercimbio com outras escolas 40 | 26 | 66 Reduzido
Meétodo de ensino usado por cada professor 44 1 19 | 63
Escotha de acgbes de formagdo continua para os profs. 36 { 27 | 63
[Escolha das salas de aula 33 ] 21| 54
Atribui¢io de verbas ao grupo 3519 | 54

O coeficiente de correlagiio entre os dois conjuntos de valores correspondentes aos
indicadores da Escola Secundiria A e da Escola Secundaria B ¢ igual a 0,90, logo a
correlacio entre estas duas grandezas é forte. Por outro lado, se trabalharmos o conjunto de
valores correspondente a cada uma das escolas em separado, com os correspondentes
valores da escala reduzidos precisamente a metade, verificamos que tal procedimento
apenas daria lugar a uma troca de nivel entre dois indicadores da segunda escola - a
“atribuicdo de turmas” passaria para o nivel reduzido e a “gestdo do apoio pedagdgico

acrescido” subiria para o nivel médio - o que no conjunto nio € de alguma forma

%8 O nivel global de influéncia foi determinado tendo em conta a amplitude de variagio da pontuagio, entre
0 (pontagdo minima e 288 (pontuagio maxima). A escala foi entdo calculada dividindo em trés partes esta
amplitude: Reduzido Medio Elevado

1 1 1 I

0 96 192 288
%% O projecto educativo encontra-se nas duas escolas em fase de elaboracio, logo este item reduz-se ao seu
primeiro aspecto, o desenvolvimento.

252



significativo. Assim, com esta homogeneidade e correspondéncia de variagdo dos valores
nas duas escolas ndo se torna necessaria o seu tratamento em separado, pelo que vamos

efectua-lo de uma forma globalizante.

O nivel de influéncia elevado corresponde apenas a escolha de manuais escolares.
Nzo admira que assim seja porque esta é uma tarefa da exclusiva competéncia do conselho
de grupo, o que, alias, justifica a pontuagdo que foi atribuida a este indicador, muito
proxima da pontuagio maxima que € igual a 288%,

Os indicadores situados no nivel de influéncia média, ndo dependendo apenas de um
grupo disciplinar, traduzem assuntos de natureza pedagodgica que exigem uma acgdo
colectiva e a colaboragio com outras estruturas da escola, designadamente o intercimbio
entre as estruturas pedagdgicas e administrativas.

Os indicadores cotados com o nivel reduzido estdo inseridos no mais baixo patamar
da escala por lhes ter sido atribuida uma pontuagdo abaixo da média geral das pontuagdes.
Esta baixa pontuagio fica a dever-se fundamentalmente 4 predominidncia com que o
administrativo se sobrepde ao pedagdgico no seu tratamento e ao individualismo com que
estas matérias sdo encaradas. No primeiro caso situam-se a gestdo do apoio pedagogico
acrescido, a organizagdo do hordrio semanal dos professores, o intercdmbio com outras
escolas, a escolha das salas de aula e a atribui¢do de verbas ao grupo. Do segundo, de
acordo até com aquilo a que recentemente fizemos referéncia quando analisamos a
frequéncia com que os varios assuntos sdo tratados nas reunides de grupo, fazem parte a
programagdo das aulas de cada professor e o método de ensino usado por cada professor.
Para além destes dois casos, e ainda pertencente ao mesmo nivel de influéncia, temos a
escolha de accdes de formagdo continua para os professores. A sua inser¢io neste escalio
deve-se, sobretudo, a baixa significincia com que esta tematica ¢ encarada pelo colectivo do
conselho de grupo e pelos docentes em geral, o que, alids, também ja constatamos no
mesmo ponto acabado de referir.

Parece-nos, em termos comparativos, importante salientar a atribuigdo de pontuagdes
maiores que a média & concretizagdo da drea-escola e & implementagdo de actividades de
complemento curricular, enquanto a gestdo do apoio pedagdgico acrescido se ficou por
um valor abaixo da média. A explicacdo para tal, pensamos nos, reside naquilo que ja

preconizamos aquando da defini¢io dos proprios niveis de influéncia: os indicadores do

% Este valor j4 foi determinado quando efectudmos a codificagio dos dados nas dimensdes com escalas de
Likert efectuada no ponto 4.1. do capitulo 6.
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terceiro nivel implicam mais o factor administrativo do que o factor pedagogico e quando se
joga com questdes que envolvam um acréscimo de despesas ou uma diminuigdo de
receitas’’, pode acontecer que o assunto acarrete uma decisdo mais dificil.

A terminar e como reforgo do ja afirmado, registe-se o facto de mais uma vez se
constatar o individualismo didactico dos professores, traduzido pela fraca influéncia do
grupo ao nivel da didactica e da pratica lectiva directa da sala de aula aqui denunciado pela
reduzida pontuagdo que foi atribuida aos itens programacdo das aulas de cada professor e
método de ensino usado por cada professor, constatando-se que, no aspecto directo da sala
de aula, “cada um trata da sua vidinha e deixa em paz os restantes” (Valente, 1985, p. 22)

Esta auséncia de colaboragio efectiva no desenvolvimento de actividades da sala de
aula insere-se na “logica da confianga™ “embora ninguém saiba o que o outro estd a
fazer, acredita-se que ele esteja a desempenhar responsavelmente o seu papel” (Sa, 1997,
pp. 250-251). Esta “ldgica da confianca” confere a cada patamar hierarquico uma
responsabilidade ndo testada nem comprovada, baseada apenas numa cadeia sequencial de

“actos de fé"%.

O Desp. 40/ME/94, de 29 de Julho, para além de estabelecer o plafond de 7% do total de horas lectivas
para o apoio pedagdgico acrescido, determina que a escola ndo utilizando o total de horas até a um maximo
de 3% pode converter a percentagem ndo utilizada no respectivo equivalente financeiro, cujo valor de hora é
fixado anualmente pelo Gabinete de Gestdio Financeira. Estas verbas devem ser aplicadas em medidas que
visem combater o abandono e o insucesso escolar. No entanto, em muilas escolas ja acontece ser aproveitado
ao maximo este equivalente financeiro como forma de financiamento da escola, ainda que disfargado.

82 Virginio Sa (1997, p. 251), citando Meyer ¢ Rowan, d4-nos prova destes actos de f¢ da seguinte forma:
“The community and the board have confidence in the superintendent, who has confidence in the principal,
who have confidence in each teacher. None of this people can say what the other does or produces, but the
plausibility of their activity requires that they have confidence in each other”.
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2.4. As Dificuldades de Trabalho no Grupo Disciplinar

Varias sdo as dificuldades que interferem na realizagdo do trabalho do grupo
disciplinar. Vamos proceder ao seu estudo mediante a interpretagio das respostas dos
professores & questdo: “de que forma os seguintes factores tém dificultado o mabalho do
seu grupo ?”. Estes factores, graduados por ordem decrescente de pontuagdo e por niveis

de dificuldade, sdo os que constam dos quadros a seguir apresentados, um por cada escola.

Escola Secundaria A
Factores Pontuagio .Nivel de 63
dificuldade’
Mobilidade anual dos professores 79 Elevado
O horério semanal de trabalho 68
Inexisténcia de mecanismos de responsabilizagdo dos profs. 34
Ocupagoes dos professores exteriores d escola 33
Grau de autonomia da escola 32 Reduzido
[Formagdo diversificada dos professores 29
Fraca interdependéncia nas relagdes de trabalho 25
Inexisténcia de um codigo ético que regule a activ. profissional 21
|Competéncia profissional dos professores 19
Escola Secundaria B
~ Nivel de
Factores Pontuagéo dificuldade
Mobilidade anual dos professores 73 Elevado
O horéario semanal de trabalho 70
[Fraca interdepencéncia nas relagdes de trabatho 59
Auséncia do delegado de grupo no conselho pedagogico 57 Meédio
Inexisténcia de mecanismos de responsabilizagio dos profs. 56
Inexisténcia de um codigo ético que regule a activ. profissional 37
[Existéncia de estruturas de onentagdo educativa intermédias 37
JOcupacdes dos professores exteriores 4 escola 35 Reduzido
Formacdo diversificada dos professores 31
|Competéncia profissional dos professores 31
|Grau de autonomia da escola 28

A atribuicfio dos niveis de dificuldade foi processada de acordo com os valores de variagdo relativa entre o
maximo e 0 minimo c¢alculado. em vez de o fazermos com os valores absoluios entre o maximo e 0 minimo
possiveis (0 e 144), dado que a amplitude dos primeiros valores se afasta muito da amplitude dos segundos,
resultando dagui ndo ficar nenhum indicador no escaldo clevado com a utilizagio da escala alargada. Como
nos interessa apenas, em termos relativos, a confrontagdo entre os varios indicadores, dai a preferéncia pela
opcdo tomada. Assim, tendo em conta que a média das pontuagdes das duas tabelas € igual a 40, os niveis de
dificuldade foram estabelecidos de acordo com a seguinte escala:

- da pontuagio minima {19) ate ao valor médio (40) - nivel reduzido;

- do valor médio 4 pontuagdo igual a 60 (ponto médio do intervalo 40-80} - nivel médio;

- do valor 60 a pontuagio maxima (79) - nivel elevado.
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Numa andlise global verificamos que: a amplitude da pontuagio® no quadro da
Escola A € igual a 60 pontos, enquanto a da Escola B € tgual a 45 pontos. Por sua vez o
somatério dos pontos da primeira escola € igual a 340 pontos ¢ o somatorio dos pontos da
segunda escola correspondentes aos mesmos factores ¢ igual a 420 pontos®. Daqui pode
inferir-se que a Escola B, embora com uma menor dispersdo dos valores do que a Escola A,
atribui, em média, um maior grau de dificuldade aos factores que sdo comuns as duas
escolas.

No entanto, constatamos ndo haver homogeneidade na distribuigdo dos pontos pelos
mesmos factores nas duas tabelas, dado que a respectiva correlagdo ¢ igual a 0,64. Isto
significa que, embora com o mesmo sentido de variagdo, a relagio de dependéncia entre a
variaciio das pontuagdes dos indicadores comuns aos dois quadros ndo € forte.

Em suma:

« havendo uma maior dispersgo nas pontuagdes da primeira escola,

e pontuando a segunda escola, em média, de forma mais elevada cada indicador,
e ndo sendo homogénea a distribuigdo dos pontos nos dots quadros,

e nio existindo o mesmo nimero de indicadores em cada quadro,

necessario se torna estudar em separado os factores respeitantes a cada escola.

Assim, passando a uma andlise nivel a nivel, observamos:

Nivel elevado - Existe uma grande convergéncia na escolha por ambas as escolas da
mobilidade anual dos professores ¢ do hordrio semanal de trabalho como causas de
dificuldade elevada para a realizagdo do trabalho de grupo. O delegado D2 fez questio de
salientar que o hordrio semanal de trabalho associado ao facto da maioria dos professores
residirem fora, constituem as fontes de maior dificuldade para a realizagdo das reunides,
concretizando que a sua marcagio se tormma: * (...) muito dificil porque os hordrios sGo
muito incompativeis. A maior parte dos professores do grupo ndo sdo de cd, entdo para
nos juntarmos todos é muito dificil. As reunides de grupo tenho de as marcar sem
perguntar a opinido de ninguém, porque sendo um ndo pode neste dia, o outro ndo pode
naquele dia e é um bocado dificil juntarmo-nos”.

Nivel médio - Apenas a Escola B tem o nivel médio de dificuldade. Os indicadores

“fraca interdependéncia nas relagdes de trabalho” e “inexisténcia de mecanismos de

A amplitude aqui referida ¢ a diferenca entre a pontuagio maxima e a pontuagdo minima.

% Nio inclufmos nestes 420 pontos os 57+37 pontos correspondentes, respectivamente, as dimensdes
auséncia do delegado de grupo no conselho pedagogico ¢ existéncia estruturas de orientacdo educativa
intermédias, ndo contempladas no primeiro quadro por nesta escola vigorar o modelo de “gestdo
democrdtica”, onde estas caracteristicas ndo fazem sentido.
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responsabilizagéio dos professores” inerentes a autonomia funcional e ao individualismo
didactico com que os professores realizam o seu trabalho, séo tomados pela Escola B como
dificultadores médios do trabalho de grupo, enquanto a Escola A lhes atribui um nivel
reduzido.

A pontuagio destes dois factores estd intimamente relacionada com a obtida pelo
factor “auséncia do delegado de grupo no conselho pedagégico” que com aqueles faz
parceria no nivel médio do quadro correspondente a Escola B. Esta correspondéncia revela
que os docentes desta escola do “modelo experimental” de gestdo sentem, que o seu maior
distanciamento relativo ao conselho pedagogico e a consequente diluigdo da supervisdo e da
sua responsabilizagio por parte deste orgdo, provocam um aumento de dificuldade na
praticidade do trabatho de grupo.

Nivel reduzide - Dos indicadores incluidos neste nivel em ambas as escolas,
verificamos que a maioria deles dizem respeito ao profissionalismo docente e que o “grau
de autonomia da escola” é, em termos relativos, considerado como mais dificultador na
Escola A do que na B.

Quanto ao profissionalismo docente ja o evidenciamos como cultura colectiva que
ndo deseja perder a influéncia e o auto-controlo da sua propria acgdo, logo se ndo for
tomado pela generalidade dos actores como um factor facilitador do trabatho de grupo, pelo
menos nio o considerardo certamente como causador de dificuldades.

No que concerne ao “grau de autonomia da escola” ¢ natural que se verifique esta
tendéncia dado a Escola B ser experimentadora do modelo experimental de gestdo, modelo
este que teoricamente dota a escola de um maior leque de poderes do que os

protagonizados pela Escola A.

Importa salientar que os docentes do “modelo experimental” consideram constituir a
auséncia do delegado de grupo no conselho pedagdgico um maior obstéculo a realizagdo do
trabalho de grupo do que as estruturas de gestdo intermédia ai existentes e que ndo existiam
na “gestdo democrdtica”, designadamente o chefe de departamento e o departamento
curricular. Este facto confirma a importdncia que os professores dio & fungdo de
representagio do delegado de grupo e ao proprio controlo que desejam manter sobre a
gestdo pedagogica da escola exercida por aquele conselho.

Todos os entrevistados desta escola, quer os delegados de grupo, quer os chefes de
departamento, comungam desta opinido. Relativamente aos delegados de grupo: o D3

salienta que se o delegado estivesse no conselho pedagogico “havia um maior contacto
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entre o grupo e os orgdos de gestdo da escola, os interesses do grupo e a propria diddctica
da disciplina estavam mais salvaguardados”, o D4 defende que “o funcionamento
técnico-pedagogico da escola ficou assim talvez prejudicado, a orientacdo predominante
deste conselho pedagdgico tem mais a ver com a direcgdo de turma, do que com a drea
das disciplinas”. No que respeita aos chefes de departamento curricular o C1 pensa que
“os grupos ndo se sentem convenientemente representados se ld ndo estiverem os seus
delegados”, por fim o C2 admite que “falta no conselho pedagogico quem perceba mais

em profundidade dos assuntos que nos estamos a discutir, que serdo os delegados de

grupo”.

Na literatura da especialidade e no senso comum €& vulgar admitir-se que a escola tem
um reduzido grau de autonomia. No entanto, os docentes acham “o grau de autonomia da
escola” como pouco significativo para a dificuldade do trabalho de grupo. Tal
posicionamento inscreve-se na prevaléncia de uma “/dgica de controle” docente sobre uma
“logica de produgdo”. Sera entdio que os docentes receiam um incremento da autonomia
pedagogica da escola ?

A resposta a esta questio ndo serd universal, ela depende de multiplos factores
relacionados com a dindmica local da escola. Contudo, pelo que observamos na observagdo
n° 7, referente ao consetho pedagégico da Escola Secundaria B, os membros deste 6rgéo
mostraram alguma dificuldade em autonomizar as suas decisdes quando a tal foram
solicitados pelo director executivo. Esta solicitagdo dizia respeito a possibilidade que a
escola era dada, no quadro da sua autonomia, de definir o acesso dos seus alunos a segunda
chamada dos exames nacionais. Ficou bem nitida a tentativa do director executivo se
escudar numa posigio do conselho pedagogico. Apesar disto, ¢ depois de analisado o
assunto néo se ter chegado a nenhuma conclusio, o presidente deste 6rgdo (que é um chefe
de departamento como j4 referimos) de uma forma individual mas consentida pelo siléncio
do colectivo, passou-lhe tal responsabilidade, referindo que “o parecer do conselho
pedagogico é no sentido de dar liberdade de movimento para o director executivo

ajuizar”,

Embora as ocupagbes dos professores exteriores & escola ndo constituam, na opinido
dos inquiridos, um factor blogueador do trabalho de grupo, o chefe de departamento Cl
defende a atribuiciio de “wum estatuto de exclusividade para os professores de modo a

poderem dedicar mais tempo e em melhores condi¢bes a escola”.
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Por fim, é importante afirma-lo por até agora nfo ter sido referido, os delegados da
Escola Secundaria B salientam que a falta de instalagSes proprias constituem um elemento
dificultador do trabalho de grupo. Nesta escola ndo existem gabinetes de grupo, apenas ha
gabinetes para todo o departamento, compartilhados por todos os grupos que o compoern.
Contudo a sua ocupagio com aulas impede que sejam utilizados para os fins a que estdo
destinados. E disto que nos dio prova os delegados que entrevistdmos desta escola. O
delegado D3, tendo sido por nés entrevistado na designada sala departamental de linguas,
observou: “este costumava, eu ja Ihe explico porque é que costumava, ser o espago onde
poderiamos trabalhar, onde nos encontravamos frequentemente, portanto isto funcionava
muito bem. Acontece que este ano ndo sei se reparou o que estd ali na porta, que é um
hordrio, portanto este gabinete comegou a funcionar como sala de aulas. No sentido de
melhorar os hordrios dos alunos, a comissio de hordrios requisitou quase para o dia
inteiro estes departamentos, de maneira que dificilmente nos conseguimos encontrar e
conseguimos vir para aqui trabalhar. Portanto hd-de reparar na carga hordria do
departamento, inclusivé o dossier de grupo eu jé ndio o tenho aqui, tenho-o I em baixo na
sala de professores, porque estava constantemente a interromper os colegas, ou entdo
quando queria trabalhar ou quando queria arquivar ou buscar material ndo podia. Mas
eu penso que isto é uma situagdo fransitoria, a escola tem efectivamente boas condigGes
para podermos trabalhar”. Relativamente ao gabinete do departamento de ciéncias
exactas, da natureza e tecnologias, o delegado D4 confirma as declaragdes do colega ao
afirmar que: “relativamente a instala¢bes temos uma sala que é do departamento, no
entanto eu nestas duas horas de delegada nem para ld posso ir porque estd ocupada com
aulas, normalmente temos a sala do departamento sempre ocupada, s¢ nas horas em que

ndo haja ld aulas é que para ld podemos ir".

Sintetizando, importa recordar que a taxa de mobilidade anual dos docentes, que se
pode aproximar dos 39,6% na Escola Secundaria A e dos 25% na Escola Secundarta B%,
foi considerada como o factor que maiores dificuldades cria, em especial na primeira escola,
a realizacdo de um trabalho de grupo continuado e sequencial.

O horario dos professores foi apontado como segunda condicionante, no entanto este
factor nio se constitui como obstaculo isolado. O problema ndo decorre do horario

docente, em si, como foi referido pelos entrevistados, mas da sua associagdo com a érea de

% Estes dados sio referentes a situacdo profissional dos docentes referida no capitulo 7, ponto 1.6., sendo
estas percentagens correspondentes aos docentes que nio pertencem ao quadro.
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residéncia dos docentes que vivem fora da area de implantagéo da escola. Tal como no caso
anterior também a Escola A se encontra neste aspecto mais desfavorecida, dado que 58.3%
dos docentes vivem fora do conselho, enquanto na Escola B sdo 39,6% os docentes que
estdo nestas condigdes.

Os restantes condicionalismos com menos impacto € com mais possibilidade de
resolugio intra-escola, ndo constituem obstaculos intransponiveis a efectivagio de um

melhor desempenho pedagogico-didactico do grupo disciplinar.

Em suma, poderiamos afirmar, pelo que nos foi dito e escritc, que resolvida a
problematica da fixagdio docente, quer na escola, quer na sua area geografica, estavam
criadas as condicBes basilares para a realizagdo de um trabalho pedagogico envolvente de
toda a comunidade, numa efectiva garantia de polivaléncia e abrangéncia dos servigos
prestados, transformando a escola num foco plural de instrugdo, de ensino, de educagio, de
cultura, de cidadania, de socializacdo, de formagdo civica, ... . Pelo que nos foi dado
observar, acrescentamos nos, € necessario por parte dos docentes a pratica de uma maior
militincia e de uma participag@o mais incisiva, que gerem as condi¢des de implementagdo de

tais requisitos.

As concluses do trabatho de campo serdo objecto de uma sistematizagdo no capitulo
seguinte, apresentadas sob a forma de “Resposta a Problematica”. Tais conclusdes
resultam da confrontagio dos resultados obtidos na componente empirica do estudo com a

problematica e com os objectivos definidos para a investigagao.
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CAPITULO 9

REFLEXAQO FINAL:

CONTRIBUTOS TRANSITORIOS
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Esta dissertagio ndio se constitui como um produto acabado®, mas antes como uma
pausa na evolugdo do estudo de um tema que esta longe de ficar aqui esgotado. As
conclusdes que apresentamos sob a forma de “reflexdo final” sdo tdo somente hipdteses
provisorias, transitorias e inacabadas, ou uma leitura possivel, entre muitas outras, que no
seu conjunto possam trazer alguns contributos a compreensio de uma realidade muito mais
complexa e profunda que aquela que nos foi possivel trabalhar.

Tendo o estudo uma componente descritivo-interpretativa dominante ¢ centrando-se
em apenas duas escolas com caracteristicas muito peculiares, ndo nos ¢ conferida a
legitimidade de generalizar tais reflexdes a contextos de uma diversidade e uma abrangéncia
muito superiores.

Assim, mais do que conclusdes, procuramos aqui ensaiar algumas pistas de reflexdo,
necessariamente complementadas, (re)avaliadas e (re)equacionadas por estudos ulteriores.

O facto de termos consciéncia desta relatividade epistemologica, néo significa que
advoguemos o vazio de ideias. E neste sentido que nos aventuramos a autonomizar O
presente capitulo - “Reflexdo Final: Contributos Transitérios” -, certos que estamos dos

condicionalismos de legitimidade opinativa a que se sujeita uma investigacdo desta natureza.

7 “4 rese ndo é um ponto terminal, mas sim uma paragem na evolugdo do estudo” (Southworth, 1995, p.
214).
262



O equacionamento da problematica foi efectuado na introdugiio da dissertagao
mediante a definicio de um corpo de hipoteses de trabalho. Estas constituiram-se como
respostas provisorias e intercalares, com 0 objectivo de, num primeiro momento,
despoletarem o desenvolvimento do quadro tedrico-conceptual, num segundo momento
orientarem a elaboragdo dos instrumentos de pesquisa € recolha de informagdo e, por fim,
serem alvo da confirmagdo ou da infirmagdo decorrente da sua confrontagdo com oS
resultados obtidos no trabalho de empirico. E este altimo momento, ainda nio cumprido,
que iremos protagonizar no primeiro ponto deste capitulo.

No segundo ponto ousamos apresentar algumas “Recomendagdes ¢ Sugesides”, fruto
das expectativas em nos criadas pela evolugdo da investigagdo e pela actualidade que 0s
temas que trabalhamos tém no quadro de viragem da administracdo e da gesto das escolas

portuguesas.

1. A RESPOSTA A PROBLEMATICA

Constitui nossa preocupagio sustentar a confrontagdo das hipoteses de trabalho com
os resultados do trabalho empirico, no dualismo conceptual que marcou € atravessou toda a
dissertagio e que evidencidmos no desenvolvimento do quadro tedrico. Este dualismo
manifestou-se através de um jogo de equilibrios e desiquilibrios estabelecidos entre varias
perspectivas polarizadas, como: a organizagdo do “ensino por classes” e a organizagdo do
“ensino por disciplinas”, o estruturalismo e o interaccionismo; o formal e o informal; o
técnico e o simbdlico; o poder instituido e a ac¢do/ cultura dos actores, a conexdo e a
desconexio do ensino; o mecanicismo do formal-legalismo e organicismo do
profissionalismo docente, o generalismo/igualitarismo ¢ a especializagio/diferenciagdo de
fungdes.

Todos estes bindmios apresentam um “denominador comum” veiculado pela questdo
inicial apresentada na introdugéo da dissertagdo. Esta questdo transporta como ideia central
a gestio dos papéis antagonicos dos delegados, como delegados-professores,
representantes dos seus pares, e como delegados-gestores intermédios, representantes da

gestdo de topo da escola.
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Os itens a seguir apresentados constituem as principais conclusdes do trabalho de
campo. A conjugacdo destas conclusdes com a problematica e com 0s objectivos definidos

para a investigagio® corporizam esta “Resposta & Problematica”.

As Conclusdes do Trabalho de Campo

e A individualizagio dos saberes profissionais é responsavel pelo individualismo
didactico dos docentes, ao nivel das actividades lectivas da sala de aula, e pelo caracter
insularizado de funcionamento do proprio grupo disciplinar ;

e A fragmentagdo disciplinar que a formaggo de base provoca nos conhecimentos dos
professores € que estes transportam para a escola, motiva a prevaléncia da disciplinaridade
sobre a interdisciplinaridade e acentua a estigmatizacdo do profissionalismo docente em
detrimento de uma forma mais globalizante de encarar a profissio “professor”,

e A banalizagio e a proletarizagio do cargo de delegado de grupo constituem uma
forma de lhe retirar protagonismo € poder;

e O “controlo remoto” dos docentes é viabilizado pela consensualidade praticada nas
reunides de grupo, onde a participagdo efectiva da maioria dos docentes se limita a
ratificagdo de iniciativas da responsabilidade de uma minoria;

e Sio as baixas expectativas que os professores manifestam sobre o cargo de
delegado, e ndo a forma como este € desempenhado, que provocam a forte correspondéncia
existenteentre o “perfil real” e o “perfil ideal” do delegado;

e A deslocalizagiio da fungio de representagio do delegado, do topo para o nucleo
operacional acarreta a subordinagio do desempenho do cargo ao controlo do
profissionalismo docente,

e A rotatividade do exercicio do cargo garante que todos os docentes possam ser
alternadamente subordinados e subordinantes;

oA pratica de “infidelidades normativas” no impessoal e néo identificadas com os

autores assegura a pratica de um colegialismo docente sem rosto.

5 A definicio dos objectivos da investigagio ¢ da problemdtica em estudo foi efectuada na introdugdo da
dissertagdo, respectivamente nos pontos 2.1. € 2.2.
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Sem nos preocuparmos com a ordem seguida na apresentagdo do corpo de
hipéteses®, para nio condicionarmos a sequéncia e a fluéncia do texto, nem com a
singularidade destas mesmas hipoteses, por forma a ser-nos permitido o aglutinar de temas
analogos, vamos proceder seguidamente a analise destas questdes de acordo com a
afinidade dos varios itens € com a necessidade de conjugar os resultados obtidos na
componente empirica do estudo com a problematica e com os objectivos definidos para a

investigagio.

1.1. A Fragmentacdo Curricular e a Individualizacio dos Saberes

Ficou comprovado, através do estudo empirico, o culto do individualismo didactico
que os docentes manifestam ao nivel da actividade da sala de aula, bem como o caracter
insularizado do exercicio da actividade docente ao nivel do proprio grupo pedagogico. O
delegado de grupo aparece-nos assim como uma estrutura incapaz de penetrar para além de
determinados limites, quer unitariamente por professor, quer colectivamente no seio do
proprio grupo.

A articulagio e a coordenagio horizontal inter-grupos ndo séo desenvolvidas ¢ 2
coordenagdo vertical submete-se, em nome de uma reivindicada autonomia individual, ao
respeito de uma “reserva territorial” exclusiva de cada docente.

O profissionalismo docente assume-s¢ assim cOmo um retorica obstaculizadora de
uma profissionalidade colaborativa, abrangente e global, sem barreiras nem territérios de
dominio privado, onde a departamentalizagio funcional se subordine aos interesses da
departamentalizagio clientelar™.

Na sua sujei¢io ao colectivo do grupo o delegado vale mais por aquilo que representa
do que por aquilo que faz. A sua transformago em “porta-voz” ndo pode ser tomada como
uma incapacidade estrutural, nem como uma ambiguidade organizacional, ela € bem
determinada e visa a consecugio de um objectivo bem explicito: o controlo impessoal,
anénimo e nio retratado da escola através da expressio de um profissionalismo

corporativista, este sim difuso e ambiguamente estruturado.

9 A apresentagio do corpo de hipoteses foi efectuada na introdugdo da dissertago, ponio 2.3.

* Virginio Sa (1997, p. 201), citando Blau e Scott, escreve: “0 ideal de servigo, que coloca os interesses e
necessidades do cliente em primeiro lugar, é habitualmente considerado uma das caracteristicas essenciais
das “verdadeiras profissdes”. A esta “orientagdo profissional” é, por vezes, contraposta uma “orientacdo
burocrdtica” em que se admite que os interesses pessoais orieniem as decisoes”.
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1.2. A Banalizacfio do Cargo de Delegado de Grupo

A estratégia defensiva do colectivo de grupo conduz & concepgdo do cargo de
delegado de grupo como uma “penalizagio” ou como “um mal necessario” e, nessa
conformidade, tem de calhar a todos o seu desempenho. E assim que os docentes advogam
a rotatividade do exercicio de tais fungBes para que todos sejam alternadamente
subordinados e subordinantes, procedimento este que so por si aprisiona o detentor do
cargo & opinido dos seus pares. Por sua vez, os compromissos simbolicamente assumidos
sdo o garante de uma “mitica” colegialidade do grupo disciplinar, viabilizadora do fabrico
de consensos, mais retoricos do que reais. Mais consentidos do que contratualizados estes
consensos sio oriundos, sobretudo, de uma auséncia de exposi¢do, de implicagdo e de
participagdio efectiva nos processos decisionais.

Assim, o cargo de delegado ndo corresponde a um mais elevado posicionamento
estrutural, assumindo-se apenas como o vértice mais exposto de um poligono, sendo os
restantes vértices desta estrutura plana ocupados de forma igualitaria pelos outros docentes
do grupo. Assim a rotatividade patenteada de exercicio do cargo corresponde a rotagao
deste poligono por forma a colocar como vértice mais exposto o ocupado pelo delegado
SUCESSOT.

Esta geometria organizacional é responsavel pela banalizagdo deste cargo’’, pelo seu
reduzido protagonismo, pela auséncia de legitimidade para o exercicio do poder e,
concomitantemente, pelo baixo “status” socio-profissional com que o delegado de grupo é
encarado.

Como ja foi verificado, existe uma forte correlagdo nas opinides dos respondentes
entre “aquilo que o delegado é” e “aquilo que ele deveria ser”. As causas desta forte
correspondéncia assentam mais nas fracas expectativas dos docentes sobre o desempenho
do cargo, e ndo tanto na forma como o cargo ¢ desempenhado. O grau de satisfagdo que
traduz esta situagdo revela que, apesar da pouca eficacia patenteada no desempenho do

cargo, ndo ha diferencas entre o real ¢ o ideal.

" E no mesmo sentido que Virginio S4 (1997, p. 140) afirma: “Num modelo baseado na deciséo colegial, a
figura do lider dilui-se e este é um mero “par inter pares”, cuja opinido pesa lanto guanto @ dos outros
participantes”.
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1.3. O Delegado de Grupo entre o Topo e a Base

Como consequéncia do que antes afirmamos surge-nos com naturalidade a questio:

“E na realidade o delegado de grupo um verdadeiro gestor intermédio ?”

A sua resposta é dada através da nossa interpretagio sobre o posicionamento € ©
protagonismo estrutural do delegado de grupo no seio da organizagao escolar.

O profissionalismo docente, que identificamos como difuso e ambiguamente
estruturado, realiza os seus intentos em relagio a cultura escolar: ao imprimir-lhe uma forte
componente igualitarista; a0 impor a colegialidade na tomada de decisdes; e ao estabelecer
a predominancia do consenso sobre o conflito (54, 1997, p. 140).

Neste contexto o delegado de grupo dificilmente poderd ser tomado como um
verdadeiro gestor intermédio. Assentamos esta nossa posi¢do em dois vectores distintos: o
primeiro relativo & auséncia de uma posigdo hierarquica, quer estrutural, quer funcional; o
segundo decorrente da relagdo de forgas inter-organizacionais, estabelecidas nos sentidos
ascendente e descendente.

O reconhecimento implicito da auséncia de uma posi¢io hierirquica diferenciada do
delegado de grupo ja por nds foi evidenciada quando simbolicamente o posicionamos num
dos vértices de um poligono (estrutura plana), tal como os restantes elementos do grupo.
De facto ndo lhe pode ser atribuida uma “hierarquia de cargo”, dada a transitoriedade com
que o exerce e o caracter de dependéncia e de igualitarismo que o processo da sua elei¢do
inter-pares the imprime. Também n#o lhe é reconhecida a “hierarquia de especialista” por
ndo The ser exigida uma formagdo especifica, nem a correspondente certificagdo para o seu
desempenho.

Assim, a supervisdo do trabalho docente legitimada pela superioridade hierarquica ou
funcional é inexistente. A autoridade e o poder profissionais residem nas bases, no centro
operacional, ¢ sio partilhadas pelos professores, cuja ac¢do independente € néo sujeita a um
controlo formal nos leva a afirmar que estes exercem de facto uma actividade

hierarguicamente nivelada.

Nos que situamos o delegado de grupo como elemento da linha hierarquica
intermédia, aquando da caracterizagio da escola como uma organiza¢do hierarquico-
consultiva, efectuada no ponto 1.1. do primeiro capitulo da dissertag8o, verificamos agora
que, apesar de no nosso estudo termos inventariado tendéncias isoladas que apontam para

esse facto (por exemplo o depoimento do chefe de departamento C2 em “O Estatuto
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Profissional do Delegado de Grupo” no ponto 1.4.1. do capitulo 8), no geral o delegado
nio é mais do que um porta-voz do grupo, desprovido de quaisquer prerrogativas que o
possam incluir num patamar hierarquico de nivel superior ao dos restantes membros do
grupo, tanto mais que a rotatividade, que no geral caracteriza o exercicio deste cargo, lhe
incute a marca de uma temporalidade limitadora de qualquer acgdo que exija uma evolugdo
na continuidade de fungoes.

Este facto contribui para o estabelecimento de um hiato estrutural entre a gestdo de
topo e as bases operacionais - os professores -, reduzindo assim a pirdmide hierarquica
praticamente ao vértice e i base, arquitectura esta indiciadora da presenca de uma
burocracia semi-profissional, dada a divisdo de protagonismo entre o fopo estratégico, que
transporta o peso do formal-legalismo institucional, € o centro operacional, cuja influéncia

estende a toda a escola o controlo organizacional exercido pelo profissionalismo docente.

A forma como se estabelecem e relacionam as forgas entre as diversas estrutruras
organizacionais escolares, constituem para noés o segundo factor justificativo na ndo
consideragio do delegado de grupo como gestor pedagogico intermédio. Para o
explicarmos socorremo-nos do esquema sobre a organizagio pedagogica da escola que a

seguir inserimos.

[ Gestédo de Topo J

(1 ()

(De]egado / Consetho de Grupo

@ Q)]

( ‘ Professores J

Legenda: l (sentido descendente); T (sentido ascendente)
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A distribuicio estrutural exibida ndo significa a opg¢ao por qualquer tipo de
escalonamento hierarquico, mas sim a centralizagdo do processo comunicacional €
relacional inter-estruturas no delegado de grupo, na sua qualidade de representante do
grupo disciplinar e de elo preferencial de ligagéo dos professores com a escola, dado saber-
se ser esta a competéncia que estes elegem como a principal atribuigdo do delegado. E neste
contexto que colocamos o delegado no centro da organizagdo pedagogica da escola.

Analisemos entdo os fluxos inter-comunicativos que se estabelecem na organiza¢o
pedagégica da escola, primeiro no sentido descendente e depois no sentido ascendente.

No sentido descendente, em (1) e (2) a comunica¢iio estabelecida subordina-se a
“légica da confianca”™. O orgio de gestdo acredita e confia no delegado e este acredita e
confia nos professores, ultrapassando-se assim com a “boa fé” a auséncia de mecanismos
de controlo e responsabilizacio.

No sentido ascendente analisamos separadamente cada uma das ligagles que o
constituem, por estas tenderem para formas especificas e diferenciadas de comportamento
organizacional.

Na ligagdo (3), de concepgio inspirada na democracia participativa, o delegado de
grupo ¢ tomado como um coordenador de consensos e de decisbes colegialmente
assumidas, predominando uma “légica da ndo exposi¢do pessoal”, atraveés da qual a acgio
do delegado resulta da ndo exposigdo directa dos individuos, da consensualidade ¢ do
compromisso mutuo, da ndo confrontagdo e da alternancia funcional, viabilizadas por um
“profissionalismo difuso” € pelos interesses corporativos, que caracterizam a actuagao dos
docentes.

Em (4) verifica-se uma configuragio ancorada nos “modelos politicos ” Aqui, 08
professores, em colégio, fazem reflectir na politica institucional os seus pontos de vista,
através do uso de uma “Idgica de pressdo” e das margens de liberdade com que ocupam e
controlam as “zonas de incerteza e de disputa organizacional”, ambas relevantes para a
consecugio dos seus objectivos (Sa, 1997, p. 145).

De acordo com o principio que preconiza ser “o fodo como maior que a soma das

partes”, também no caso vertente esta forga colectiva, embora anonima e impessoal, torna-

2 A “légica da confianga” é desenvolvida a partir de “uma cadeia de actos de fé”. "a administracdo
educacional confia na administracdo das escolas que por sua vez confia nas estruturas de gestdo
intermédia que, por iltimo, confiam que cada professor ao nivel da sala de aula age de boa f¢ e de forma
competente e, assim, o confrolo e a inspecgdo tornam-se infrequentes e assumem um cardcter cerimonial e
ritualizado. o profissionalismo constitui um dos argumentos essenciais utilizados ao servigo da estratégia
de legitimagdio da significativa latitude de que gozam os professores no exercicio da sua actividade " (84,
1997, pp. 169-170)
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se superior ao somatdrio das sinergias individuais, sendo nesta perspectiva que se realiza a

congregagdo de um poder ndo visivel, ndo manifesto, mas determinante e condicionador de

toda a vida escolar.

Em suma, numa perspectiva interacionista, e tendo em atengéo a fraca articulacdo e a
insipiente ligagdo das varias estruturas, os objectivos confusos e incertos, a pouco clareza
da tecnologia organizacional e a fluida participagio dos actores educativos, a relagdo
pedagogica que se estabelece na organizagio pedagogica educativa aproxima a escola de

“13  Por outro lado, numa concepgdo estruturalista, a

uma “anarquia organizada
departamentalizagio funcional enformadora da cultura igualitaria subjacente a afirmagio do
especialista genérico com que se concretiza o profissionalismo docente € a forma como este
profissionalismo de base estende a sua influéncia e controla em surdina toda a escola,
perspectivam esta instituigdo como uma “burocracia profissional”.

Do que antes dissemos podemos entfo inferir que o delegado de grupo ¢ de facto uma

estrutura de gestdo intermédia ndo hierarquizada, reduzida que esta aos seus aspectos

relacionais.

1.4. O Desempenho do Delegado de Grupo no Modelo de “Gestdo Democrdtica”

¢ no Modelo Experimental de 1991

A escolha de duas escolas com modelos de gestdo diferentes, uma a Escola
Secundaria A da “gestdo democrdtica”, outra a Escola Secundaria B, do “modelo
Experimental”, foi efectuada com a intengdo de procedermos & comparagdo dos respectivos
efeitos no desempenho do cargo de delegado de grupo.

Em qualguer das escolas os professores que responderam ao inquérito por
questionario escolheram como principal competéncia do delegado a fungdo de
representagdo dos professores do grupo.

Ao centrarmo-nos na atribuicio do delegado respeitante & representatividade dos
elementos do grupo disciplinar, privilegiada indiferenciadamente em ambas as escolas,

constatamos como paradoxo que tal fiungdo assume um protagonismo estrutural bem

™ A analise da escola como anarguia organizada, metéfora criada por Cohen e March em 1974, baseia-se
na escola enquanto organizacdo de profissionais, na qual a diferenciagio e a especializacio sfio
caracteristicas dominantes e onde a informalidade de processos tende a sobrepor-se 4 formalizacdo.
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diferenciado em cada uma dessas escolas. Na escola da “gestdo democrdtica”, que
fundamenta a constituicio do conselho pedagégico na departamentalizagdo funcional da
escola e na qual se inserem os grupos disciplinares, o delegado ¢ de facto o representante
dos professores do grupo no 6rgéo de gestio pedagogica da escola. Na escola do “modelo
experimental”, em que a constituigdo do mesmo conselho tem por base a
departamentalizagio por destinatarios com especial incidéncia nos aspectos sdcio-
educativos, o delegado ao nio ter assento nesse 6rgdo ndo pode ai representar os docentes
dos seu grupo, e, como tal, os professores vém-se nele projectados pelo chefe de
departamento curricular de uma forma mais abrangente, e por conseguinte menos ncisiva.

Nio deixa de ser fonte de natural curiosidade o facto de estruturalmente o delegado
ter uma missio diferente nos dois modelos de gestdo e ainda assim ser considerado como
principal representante dos professores de forma igualitaria pelos docentes das duas escolas.
Esta tendéncia ancora mais uma vez no profissionalismo docente, historicamente decorrente
da forma como se tem afirmado a fragmentago disciplinar e a especializagdo de saberes,
caracteristicas que se constituiram e fizeram cultura como um campo ideal ao
desenvolvimento e potenciagio de tais atitudes corporativistas.

Apesar das configuragdes legais serem diferentes nos dois modelos de gestdo em
causa, importa realgar que a atitude dos professores ndo mudou relativamente as suas
perspectivas sobre o desempenho do cargo de delegado. Este sentimento demonstra a
resisténcia docente 4 mudanga de uma “cultura organizacional” tio fortemente enraizada,
sobretudo quando esta mudanga pde em causa interesses instalados. Este cdmbio de atitudes
ndo é susceptivel de ser provocado por normativos, sobretudo se estes ndo se traduzirem

numa maior implicagdo, responsabilizagdo e envolvimento dos actores.

1.5. O Déficit de Trabalho em Equipa
“Hay muchas oportunidades de estar en grupo, pero muy pocas de trabajar en

equipo. Se abusa en las organizaciones del término “equipo”, cuando en general son

nnicamente grupos informales de trabajo” (Alvarez e Santos, 1995, p. 68).
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Varios sdo os factores em que nos apoiamos, retirados dos resultados do trabalho de
campo, para, de acordo com a bibliografia especifica consultada™, fundamentarmos que o
grupo disciplinar n3o se constitui como uma equipa de trabalho.

Um primeiro factor prende-se com a natureza dos assuntos tratados nas reunides de
conselho de grupo. A “tomada de conhecimento de informagdes ou de decisbes dos orgdos
de gestdo da escola” é a matéria com maior focalizagdo nas reunides, assim sendo o
plenario dos docentes do grupo centra mais a sua atengdo nos aspectos formais e naquilo
que é feito pelos outros do que na realizag&o de iniciativas proprias.

OQutro aspecto também determinante para esta nossa opinidio € o que se prende com o
processo utilizado na tomada de decisdes. Os professores afirmam ser “o consenso, sem
recurso a votacdo” a forma de longe mais vulgarizada de legitimagdo das decisdes do
grupo. Tendo em atengio este facto e complementando-o com 0s testemunhos dos
entrevistados e com o que nos foi dado observar, estamos em condigdes de afirmar que esta
metodologia mais significa uma auséncia de participagio estruturada, um alheamento ou
uma falta de implicagdo individual dos membros do grupo do que uma opgao clara, firme e
deliberada de participagio.

Dois outros registos circunstanciam também esta nossa posigdo. Sdo eles a
“mobilidade anual dos professores” " ¢ o “hordrio semanal de trabalho”, este pela forma
negativa como se reflecte na realizagdo e na dura¢o das préprias reunides, aquela pelo
modo como inviabiliza a realizagdo de um trabalho de equipa continuado e de um projecto
consistente.

Contudo, na nossa opinido os aspectos mais influenciadores desta invibializagdo do
grupo como equipa de trabatho s3o: o individualismo didactico dos docentes a nivel da
actividade da sala de aula, espago que consideram como uma area reservada da sua

exclusiva jurisdigio; e a alternincia no desempenho do cargo de delegado, pelas

™ Da bibliografia especifica consuitada para o efeito destacamos: “As equipas”, de Jodo Barroso (1995a,
pp. 36-42), onde se explicita a criaciio € a finalidade das vérias equipas escolares, se apresentam as reunides
como determinantes da “cultura de participagdo” e se realga o papel da lideranga como imprescindivel na
realizacio do trabalho colectivo; “Del Grupo burocrdtico al equipo de trabajo”, de Alvarez ¢ Santos (1995,
pp. 68-74), onde os autores perspectivam a evolugdo de um grupo até se constituir como equipa; “Los
grupos”, de Mario Martin Bris (1996, pp. 71-77), no qual sdo caracterizados os grupos de trabalho
escolares, descrito o pape! ¢ a pritica do grupo, bem como a dinimica a utilizar no decurso das reunides;
“Imagens de Lideranga Educacional: Acgdo Tecnolégica ou Acgdo Moral e de Transformagdo™, de Maria
de Fatima C. C. Sanches (1996, pp. 13-32) onde se definem a lideranga educacional, o seu sentido de
evolugdo e os varios tipos de lidetanga.
3« 4 construgdo de uma equipa leva tempo. Pode demorar de alguns meses a alguns anos, até que uma
equipa solida e efectiva seja criada”. Nestes termos a “mobilidade anual docente” impede que 0 grupo se
constitua como uin equipa efectiva de trabalho.
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repercussdes que esta mutagdo incute no exercicio da lideranga, da supervisio e da
coordenacio dos professores. A ndo existéncia de uma lideranga determinada, de uma
supervisdo institucionalizada e de uma coordenacao sequencial a nivel da gestdo intermedia,
bem como a submissio da partilha e da cooperagdo ao culto do individualismo, justificam
esta insipiente e fluida participagdo dos actores educativos nos seus departamentos
funcionais com reflexos no todo organizacional.

De acordo com Barroso (1995a, pp.38-39) “importa ter em atengdo que o trabalho
colectivo, como todas as formas organizativas de trabalho, ndo pode prescindir da
lideranca”. O mesmo autor refere que “a importdncia que é atribuida a lideranga das
equipas de trabalho deveria aconselhar a que nas escolas existissem professores que
assumissem a fungéio de animadores de equipas ou projectos que leriam formagdo e
dispensa parcial de servico docente para exercerem esla actividade. Estes animadores
poderiam constituir uma boa alternativa (ou complemento) das figuras do “delegado”™ ou
do “chefe de departamento” vinculados, em muitos casos, a uma visdo excessivamente
administrativa ou corporativista dos seus cargos e funcdes.”

Viciado que foi este cargo ao ser vetado pelo profissionalismo docente a um
reducionismo funcional, o que j afirmamos em diversos momentos, necessaria se torna uma
reconceptualizagio da figura do delegado. Esta redefini¢do ndo devera confundir a acgdo de
lideranga com a de gestao’: por um lado deve acentuar “a necessidade de lideres escolares
com uma formagdo pedagdgica”, por outro “os aspectos €cnicos especificos e inerentes a
acgdo de gestdo” ndo podem ser descurados (Sanches, 1996, p. 20).

Reportando-se a realidade britdnica Turner (1996, pp. 203-217) afirma que os
gestores curriculares eficazes foram sempre vistos como lideres de equipas com
competéncia para criar uma identidade grupal, mas a0 mesmo tempo capazes de encorajar e
facilitar nos outros a possibilidade de se tornarem lideres, o que requer um grau de miitua
confianga que necessariamente leva tempo a desenvolver.

’

E, pois, necessario repensar o papel de delegado numa duplicidade funcional,
simultaneamente na perspectiva de uma lideranca transformadora e critica ¢ na de uma
pratica reflexiva do cargo. Importa, neste contexto, “alferar rofinas organizacionais
convencionais, reinventar a lideranca educativa na originalidade propria de cada escola e

facilitar o trilhar de caminhos educacionais imaginativos” (Sanches, 1996, p. 21).

" Tumer (1996, p. 207) realga que a chave para o desenvolvimento da qualidade do ensino ¢ da
aprendizagem assenta em muito na eficicia da lideranca ¢ de gestdo do orgdo de coordenagio disciplinar.
273



Por fim, e de forma extremamente sintética, reforgcando tudo o que neste ponto ja
dissemos, constatamos que por detras da estrutura palpavel, visivel e formal do delegado de
grupo, revela-se uma outra estrutura invisivel, mais forte e mais consistente, que subjuga a
primeira, que matiza todo o informalismo organizacional e que promove 0 profissionalismo
“de controlo” em detrimento do profissionalismo “de produgdo”. Da conjugagdo de todos
estes factores resulta em termos organizacionais: a existéncia de uma “esfera de
influéncias” muito mais acentuada e determinante do que a “esfera das realizagoes”; a
obtengiio de uma consensualidade de forma mais consentida do que contratualizada; a
subjugagio do desempenho do cargo de delegado as exigéncias de um profissionalismo
docente ndo exposto e impessoal.

Contudo, o delegado de grupo ndo deixa de ser uma potencial figura central como
protagonista de relevo na reforma educativa, designadamente na sua componente curricular,
mesmo quando a sua fungdo institucional decorre da primazia atribuida aos aspectos
simbélicos em detrimento dos de natureza funcional e estrutural. Esta argumentagdo
“assenta na aceitagdo do pressuposto de que as organizacdes ndo sdo apenas, nem sequer
essencialmente, sistemas técnicos, realcando a dimensdo simbolica e sobretudo
enfatizando a importincia dos ambientes institucionais na definicdo/constru¢do da

realidade social” (Sa, 1997, p. 165).

2. RECOMENDACOES E SUGESTOES

No momento de viragem da administragio e da gestdo das escolas portuguesas séo
fundamentais a consciencializacdo e o envolvimento dos actores educativos na analise e na
interpretagio do passado e na determinagdo do presente, para que seja garantida a
inteligibilidade do futuro.

A determinagio do presente inscreve-se¢ nas dindmicas locais de empenho e
participagio com que cada ferritorio educativo responder ao desafio de construgdo do
figurino de gestdo a implementar na sua escola. Este é um desafio que € colocado pelo
Regime de Autonomia, Administragdo e Gestdo das Escolas instituido pelo Decreto-Lei n°
115-A/98, de 4 de Maio, e que teve como consequéncia imediata a constituicdo de uma

comissio executiva instaladora, encarregada de garantir a gestdo da escola no ano de
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transigio (1998/99) ¢ de dinamizar a elaboragdo do regulamento interno de acordo com as
novas exigéncias de autonomia das escolas, preconizadas no referido normativo.

Assola-nos uma grande expectativa acerca da forma como irdo as escolas responder a
este desafio, designadamente no que se prende com a definicdo das estruturas de articulagdo
curricular e na conjugagdo e articulagio destas com as restantes estruturas de orientacdo

educativa e com os orgios de administragio e gestao.

2.1. Os Orgios de Administracio e Gestiio e de Orientagio Educativa

A auséncia de caracter deliberativo ou de caracter vinculativo das decisbes do
conselho pedagogico podera contribuir a curto prazo para uma centralizag@o do poder nas
mios do consetho executivo, centralizagio esta que resultara eventualmente mais acentuada
se a escola optar pelo modelo unipessoal de cargo, isto € pelo director. E certo que a
assembleia pode aqui funcionar como uma valvula de controlo, o que ndo obsta a que as
informagdes de conveniéncia influenciem os resultados tomados de forma colegial, sabendo-
se que o presidente do consetho executivo (ou o director) pode ser cumulativamente
presidente do conselho pedagdgico” e que sd aquele tem assento na assembleia.
Contrariamente a0 que acontecia no “modelo experimental” de gestdo em que ambos -
director executivo e presidente do conselho pedagogico - participavam nas reunides do
conselho de escola’ , no regime decorrente do Decreto-Lei n.° 115-A/98, mesmo que para
a presidéncia deste 6rgio seja eleito outro docente, ele ndo pode participar nas reunides da
assembleia.

Embora o normativo de 98 designe a direcgdo executiva como oOrgio de
administragiio e gestdo pedagogica, o proprio diploma reconhece simultaneamente algumas
limitacBes deste orgo face as questdes de natureza pedagogica, ao definir que “para apoio
a actividade do conselho executivo ou do director e mediante proposta destes, a
assembleia pode autorizar a constituicdo de assessorias técnico-pedagogicas, para as

quais serdo designados docentes em exercicio de fun¢des na escola.”

77 Pelo Decreto-Lei n® 115-A/98, o presidente do conselho executivo (ou o director) ¢ membro do conselho
pedagogico (art® 25°-3) ¢ o conselho pedagogico elege o presidente de entre os seus membros docentes (art®
26-a), logo aquele pode ser presidente do consetho pedagégico.

™ Em qualquer dos casos esta participagdo (nas reunides do consclho de escola ou da asscmbleia) ndo
confere aos seus titulares (director executivo, presidente do consethe pedagogico, presidente do conselho
executivo ou director) direito a voto.
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Na avahiagio do modelo experimental”, o Departamento do Ensino Secundario
defendeu que, com as competéncias do conselho pedagogico em vigor e dada a sua
natureza técnica, os alunos e os pais ndo deveriam estar representados neste 6rgdo. Se
atendermos ao facto de que, pelo Decreto-Lei n.° 115-A/98, as competéncias estabelecidas
para o mesmo 6rgdo se circunscrevem aos dmbitos curriculares, didacticos e formativos,
restringindo-se assim a aspectos iminentemente técnicos, ndo se percebe a razio porgue os
pais, os alunos e o pessoal ndo docente estdo ai representadosso. Desta forma, corre-se o
risco de nos ser legada uma estrutura insipida e disfuncional, que muito dificilmente podera
ser admitida como fecnoestrutura na terminologia de Mintzberg, dada a sua precaria

capacidade de prestagdo de servigos especializados.

E assim que consideramos o Decreto n.° 115-A/98 como um potencial facilitador da
(re)centralizagdo do poder na escola, (re)centralizagdo essa exercida em dois sentidos
opostos, mas ambos convergentes para o 6rgio de administragio e gestdo - a direcgio
executiva. Enquanto o poder do Estado é parcialmente descentralizado para a escola, ao
conselho pedagogico ¢ reservado um papel secundarizado de apoio, de consulta e de
assessoria 4 direcgio executiva, sendo assim despojado de uma intervengdo decisiva na
elaboraciio dos principais documentos orientadores da vida escolar: o projecto educativo, o
regulamento interno e o plano de actividades.

Se as escolas nio tomarem as devidas cautelas e ndo implementarem medidas
mobilizadoras de toda a comunidade educativa através do seu regulamento interno e do seu
projecto educativo, este modelo designado de “matricial” pode tornar-se num factor
obstaculizador e inibidor da participagio ao nivel intermédio de gestdo e ao nivel do centro
operacional, ficando assim longe de concretizar os designios para que foi concebido e
invertendo o estipulado no seu art® 4° - 1 b). “a administracdo das escolas subordina-se ao
(..) primado de critérios de natureza pedagogica e cientifica sobre critérios de natureza
administrativa.” A sua tendéncia para uma burocracia mecanica podera assumir aqui uma
significativa expressdo, visto a estrutura intermédia (chefes de departamento curricular e
eventualmente delegados de disciplina) estar mais hierarquizada e mais dependente do topo

estratégico (direcgiio executiva) e por diminuir o poder de intervencdo do profissionalismo

™ In Avaliagdo do Novo Regime de Administragdo das Escolas, documento elaborado pelo Conselho de
Acompanhamento e Avaliagio (1966, p. 86)
% A representagdo do pessoal ndo docente no conselho pedagdgico é um facto que nunca antes acontecera
na histéria deste érgio

276



docente. Esta maior dependéncia é reforgada pelo eventual enfraquecimento do centro
politico de debate - o conselho pedagogico -, que, se fosse devidamente operacionalizado,
poderia constituir para além de um campo de manifestagao de tensdes e de oposi¢des mais
ou menos declaradas, um espago de partilha e de complementaridade de ideias ¢ de opgdes

organizativas.

2.2. As Estruturas de Articulacio Curricular: Revitaliza¢iio da sua Lideranca

Ha que repensar toda a coordenagdo, quer a vertical intradisciplinar, quer a horizontal
interdisciplinar. Agora & escola ¢ dada a possibilidade de, no uso da autonomia que lhe €
conferida pelo Decreto-Lei 115-A/98, poder no seu regulamento interno optar pela
(re)valorizagio do estatuto do delegado®, tornando-o num érgdo de gestdo da cadeia
hierarquica intermédia, ao dota-lo de poderes de supervisdo e de coordenagdo decorrentes

de um processo de acesso ao cargo devidamente legitimador do seu exercicio.

E neste contexto que recolocamos a questo veiculada pela pergunta de partida:
O delegado devera ser mais um representante dos docentes, devera assumir-se mais

como um gestor, ou deverdo ser separados estes papéis ?

Nio h4 obviamente uma resposta Unica para esta questdo cumulativamente simbolica
e estrutural, no entanto, pela disfuncionalidade organizacional que tal separagdo acarretaria,
nio a advogamos e, consequentemente, nio defendemos a existéncia de cargos
diferenciados centrados no delegado-professor, representante dos docentes ¢ no delegado-
gestor, representante da direcgio executiva. Defendemos sim a existéncia de um delegado
simultaneamente lider e gestor, supervisor e representante, portador de uma personalidade
institucional, autonoma e versatil, consciente e critica, dotado de uma “autoridade de
cargo”, que lhe é conferida através da nomeagdo superior, e de uma “autoridade de

representagdo”, que lhe é induzida pela participagdo do colégio do grupo no processo da

8 Continuamos a chamar-lhe delegado por facilidade linguistica, mas outras designagBes serdo igualmente
possiveis, tais como coordenador de arca departamental, chefe de departamento, etc., desde que a
constituicdo da area on do departamento ndo cause problemas de coordenagdo por auséncia de afinidade
entre as disciplinas que os constituen.

277



sua designagdo®, nas condi¢des que mais a frente explicitamos. Esta autoridade transforma-
o num verdadeiro lider de uma equipa de trabalho, e o seu exercicio contribuira para vencer
o isolacionalismo e o individualismo didactico a que os grupos e os professores, em geral,
estdo votados.

Nio se pode cair no estaticismo e na resisténcia & mudanca, caracteristicas que
frequentemente sio apontadas como inerentes 4 cultura docente. E preciso inovar e adaptar
as estruturas as novas realidades, para o que necessitam de ser quebrados vicios
implantados, que se constituem como mecanismos obstacularizadores da modernizag#o
organizacional da escola. “4 autonomia também se gprende” ¢ esse € um percurso que tem
de ser empreendido. “Por isso é preciso desenvolver uma pedagogia da autonomia, a
todos os miveis, a comecar na administracdo central e a acabar nas escolas (ou vice-
versa)”, pedagogia essa que para além de contemplar a introducio de “alteracdes nas
normas e nas estruturas” tem de “igualmente, e com maior acuidade, introduzir mudangas
nas pessoas e na cultura das organizagdes em que trabalham”. (Barroso, 1996a, p.34).

As escolas cabera no quadro da sua autonomia e no ambito do Decreto-Lei n® 115-
A/98 a valorizagiio do papel do delegado como gestor intermédio, responsabilizando-o, por
delegaciio, pela introdugdio, implementagdo e avaliagdo das politicas educativas ao nivel
disciplinar. A acgio do delegado constitui-se assim como fulcro de toda a actividade escolar
e como o “coragdo” de todo o processo educacional®.

E, pois, de importincia capital o reinventar de novas formas de participagdo docente
que resultem num refor¢ado envolvimento individual e colectivo rumo a consecugao do
objectivo tltimo da organizagio escola: a educagdo, o ensino e a integragio social dos seus
alunos. Neste contexto, a forma de operacionalizar a acgdo do delegado tem de obedecer &
logica do “controlo colaborativo”, controlo este exercido através da mediagdo e da
coordenagdo de um trabalho em equipa por forma a desfazer barreiras entre controlados e
controladores. Assim, a “logica da confianga”, tributaria da aceitagio em cadeia de
sucessivos “actos de fé” no pressuposto de que cada um cumpre aquilo que lhe compete

sem a interferéncia dos demais, deve ser substituida por uma “logica de implicagdo

¥ A proletarizagio do cargo de delegado tem provocado um hiato estrutural, verificando-se que
“actualmente nas escolas, a supervisdo do trabalho docente levada a cabo por um superior hierarquico ou
mesmo funcional, ¢ praticamente inexistente. A autoridade e poder profissionais residem assim na base, no
Centro Operacional, e é partilhado de forma descentralizada por todos os seus elementos”. (Dinis, 1997,
p. 92).
% Turner (1996, p. 203) afirma, de acordo com um relatério da inspecgfo, que o sucesso das escolas
secundarias assenta mais no dinamismo ¢ nas qualidades da lideranga do coordenador curricular que em
qualquer outro factor.
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colaborativa” que transforme o profissionalismo individual num profissionalismo plural e
cooperativo.

Esta implicagio colaborativa tem que ser assumida transversalmente por todos os
grupos disciplinares. Ela requer uma atengio tanto mais exigente, quanto se adivinha que,
num futuro proximo, a especializagdo dos docentes e a consequente fragmentagao do
curriculo por disciplinas, ou por agrupamentos destas, far-se-do sentir com incrementada
intensidade. A isto ndio sera alheio o facto de se constatar um crescente protagonismo das
associagbes profissionais™, consideradas como parceiros na definigio da politica educativa
nacional.

No que respeita as condi¢des de acesso ao desempenho do cargo de delegado
defendemos os seguintes requisitos: curso de especializacio, avaliagdo curricular, condigdes
pessoais para o exercicio do cargo, tempo de servico docente como profissionalizado® e
tempo de servigo na escola®. A graduagdo dos docentes para o acesso ao cargo deveria
processar-se de acordo com os indicadores anteriores, pela ordem em que estdo dispostos,
mediante a atribuicio de prioridade absoluta a formagdo especifica, sendo as restantes
cotadas de acordo com uma pontuagio definida em regulamento interno, mas respeitadora
desta ordem que indicamos. A atribuigio das pontuagdes de maior indice de subjectividade -
avaliagio curricular e condigdes pessoais para o exercicio do cargo - seria da
responsabilidade do colectivo do grupo disciplinar. Estas duas condi¢des antecedem as que
se referem a antiguidade, por considerarmos serem estas mais determinantes para um
eficiente desempenho do cargo, ndo devendo este nunca derivar de forma directa do tempo
de servigo, até pelos vicios, conformismos e desinvestimento que este factor induz nos

actores®’.

8 A Direcgdo da Associagdo de Professores de Matematica no editorial do APMInformacdo n® 39, de Julho
de 1998, afirma neste contexto: “A diddctica da Matematica permitiu colocar a disposi¢do dos professores
e da formagdo novos saberes, hoje fundamentais aos professores, e favoreceu também o desenvolvimento
do conceito de identidade profissional”, “(...) hoje hd uma unanimidade internacional no reconhecimento
da identidade do professor de Matematica. Isto significa que devemos ser cada vez mais exigentes com a
preparagdo de profissionais para o ensino da Matemdtica, porque se sabe mais sobre o ensino e a
formagdo e pensamos que é possivel preparar melhor para os desafios que se lhes vdo colocar e que serdo
cada vez maiores.”
8 Nio interessa ser ou nio do quadro porque esta situagdo apenas constitui um facto meramente
administrativo.
% O tempo de servigo na escola interessa porque importa conhecer o contexto em que se realiza o exercicio
do cargo.
8! Para uma maior aprofundamento da questdo pode ser consultado “Q desenvolvimento profissional dos
professores” de Maria Isabel Lourciro ( pp. 117- 126) in Maria Teresa Estrela (org.) (1997, FViver e
Construir a Profissdo Docente.
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Posto isto, a seriagio seria efectuada pelo consetho de grupo disciplinar que a enviaria
a direcco executiva sobre a forma de parecer. A direccdo executiva procederia entdo a
nomeagio do delegado, ndo necessitando de respeitar a indicagdo do grupo disciplinar,
sendo, contudo, obrigada a proceder a respectiva justificagdo se tal ndo fosse verificado.
Assim, o processo de seriagio legitimaria a “auforidade de representacdo” enquanto que a
nomeagdo legitimaria a “auforidade de cargo”, cuja conjugagio acometeria o delegado da
simultaneidade de fungdes de lider profissional e de gestor, de representante e de
SUpervisor.

Defendemos, assim, para o delegado um posicionamento hierarquico, decorrente em
primeira mio de uma especializago adquirida para o efeito e da consequente pelo orgio de
gestio da escola, mediante o parecer do conselho de grupo, numa clara opgdo pela
subordinagao do “poder de cargo” ao “poder de especialista”.

Como condigdes para o efectivo exercicio do cargo defendemos como prioritaria a
valorizagdo e o incremento do aspecto colaborativo da acgdo docente por forma a erradicar
o individualismo didactico. Para tal advogamos o fim do mito da sala de aula como
territorio exclusivo de um so professor, a aula deixaria assim de ser um espago individual
para ser um espago do grupo disciplinar. Porém, a aula teria sempre um responsavel
precisamente o docente em cujo horario figurana.

O tempo de desempenho do cargo seria estabelecida pelo regulamento interno da
escola de acordo com a periodo de vigéncia dos outros orgaos. Findo o mandato repetir-se-
ia todo o processo.

A designagio das disciplinas que constituem o grupo (departamento ou d&rea
departamental) deve ser da competéncia de cada escola no uso da sua autonomia e de
acordo com as dindmicas locais, as afinidades disciplinares e a formagdo dos docentes. Em
qualquer dos casos a (re)definigio dos agrupamentos disciplinares deve corresponder
sempre a formagio e a reciclagem do delegado respectivo. No entanto, nunca um grupo
devera aglutinar mais disciplinas do que aquelas que o delegado possa supervisionar e
coordenar.

Esta configuragdio teria como intuito a promogdo do trabalho de grupo, de acordo
com uma “logica de implicagdo colaborativa”, pela qual cada docente, ou conjunto de
docentes, seriam responsabilizadom pelo aprofundamento de determinados campos
programaticos, pela produgio de materiais didacticos e pela colaboragdo nas aulas dos
outros colegas do grupo sempre que tais matérias em que aprofundaram os seus

conhecimentos nelas fossem tratadas.
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Esta produgiio de materiais didacticos e as investigagdes que concomitantemente se
processassem na didactica especifica da varias disciplinas do grupo seriam objecto da
apresentagio de comunicagdes ou de outras realizagdes dirigidas aos professores da
disciplina e a todos os docentes da propria escola e de outras escolas, por forma a promover
e a desenvolver, quer a interdisciplinaridade local quer o intercdmbio entre os mesmos
grupos de escolas diferentes.

Todo este preconizado envolvimento dos docentes no trabalho didactico colaborativo
e nas actividades com ele relacionadas teria repercussGes a nivel da avaliagdo de
desempenho ou a nivel da avaliagio curricular dos docentes. Para tal seriam elaborados pelo
respectivo delegado, de forma piiblica, registos individuais de desempenho e participagdo
dos professores em actividades do grupo que envolvessem a cooperacio e a partilha de
ideias, através do material didactico produzido, das comunicages efectuadas, bem como de

todas as actividades de intercdmbio em aulas dos outros colegas.

Posto isto, definida a coordenagfo intradisciplinar, é importante que se desenhem
perspectivas que viabilizem a coordenagfo interdisciplinar. Esta ultima pode ser promovida
a dois niveis: uma coordenacdo horizontal superior, ou de primeira instincia, assegurada
por um conselho de delegados e organizada, se necessario, por secgbes que se adequam a
gestio curricular multidisciplinar; e uma coordenagdo horizontal inferior, ou de segunda
insténcia, centrada no conselho de turma, que devera ajustar a cada turma a macro-
articulagio definida em conselho de delegados. A articulagdo de nivel superior devera
sempre deixar margens de liberdade para que a articulagdo de nivel inferior, de acordo com
as suas especificidades e particularidades, ajuste para cada aluno os adequados
procedimentos curriculares.

A materializa¢do destes intentos seria condicionada a verificagio de condiges para a
sua efectivacio, designadamente no que respeita: a atribuigdo aos docentes de um estatuto
de exclusividade de aceitagiio voluntaria, mas conferidor de nitidos privilégios relativamente
aqueles que por ele ndo optassem; & existéncia de condigdes fisicas, entre as quais se situam
os gabinetes de trabalho, equipamentos e material de apoio; & existéncia de um orgamento
préprio; & compatibilidade de horarios; e 4 existéncia de condi¢des humanas, relacionada

com a formag&o de base e continua dos docentes.
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Importa por ultimo refor¢ar que ndo ha nenhum fatalisme no que respeita ao
deficiente desempenho do cargo de delegado. A criagdo de especialistas ou de outras
condigdes isoladas, por si s6, nio resolve este problema. A sua solugdo, ainda que passando
por reformulagdes no dominio da formagdo, sO sera evidente através de mudangas
circunstanciadas e abrangentes, provocadas tanto ao nivel da cultura dos professores e da
gestdo da escola, como ao nivel do profissionalismo docente. O professor, em vez de mero
transmissor de conhecimentos, deve ser (re)definido como um gestor de situagdes
educativas.

E neste ambito o delegado seria inevitavelmente diferente.

A terminar ...

Conscientes de que muitas questdes ficaram por aprofundar, de que outras ficaram
sem resposta por ndo terem sido bem colocadas, ou simplesmente por ndo terem sido
colocadas, resta-nos aqui manifestar a esperanga de que este trabalho possa constituir uma
contribui¢do para a inteligibilidade de um tema tdo complexo.

A complexidade do tema reflecte-se nas diferentes e apaixonantes interpretagdes com
que ele é analisado € na auséncia de frieza e de lucidez na objectivagio de ilagdes e de
outros registos que contribuam para um maior conhecimento desta matéria,
condicionalismos estes que também ndo deixaram de exercer a sua influéncia no
desenvolvimento do empreendimento que agora damos por interrompido. Como tal, muitos
outros passos terdo que se suceder para uma cabal compreensdo e desenvolvimento desta
problematica, pelo que consideramos residir nesta ideia, desafiadora da continuidade de
aprofundamento desta tematica até agora adormecida, o principal contributo do nosso

esforgo.
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