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Resumo

O trabalho desenvolvido procurou apresentar umex@j sobre as mudancas
operadas na Escola, enquanto organizagdo polioaial, que evoluiu legislativamente
e operacionalmente, no sentido de valorizar aqya@itdo, a satisfagdo e opinidao de
todos os actores educativos, sem dispensar ninguém.

O olhar especial deste trabalho vai para a acc8oadsistentes operacionais
enquanto profissionais implicados na gestdo escpkatindo de uma compreensao
histérica dos seus papéis, até a interpretacdoalass desafios e exigéncias resultantes
dos ultimos dispositivos legais relativos a redstacdo da carreira, passando pela
revisdo de literatura que diz respeito a satisfagfinides, atitudes, percepcoes e
funcdes que envolvem e caracterizam o seu trabalho.

Ao delinearmos este projecto propusemo-nos darecogdo a seis objectivos,
que passamos a enunciar:

1. Caracterizar, de uma forma geral, as diveraesdesdesempenhadas pelos
assistentes operacionais na escola (caracterize@arefas, os conhecimentos
considerados mais importantes para o desempenhosdas fungbes e
relacionamentocom os actores);

2. Caracterizar aatisfacdodos assistentes operacionais em relagiiganizacaq
aosactorese aoexercicioda sua profissao;

3. Descrever as opinides dos assistentes operacigwose as tarefas que
executam, sobre a®nhecimentos que possuem sobre outrosonhecimentos
a desenvolver

4. Conhecer a percepcdo queassistente operacionapossui em relacdo a sua
imagem profissional

5. Averiguar da existéncia deecessidades de formacamu de outras necessidades

de indole organizacional que apds colmatadas sejamcontributo para a
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realizacdo profissionale pessoaldos assistentes operacionais, tal como para o
seureconhecimento social

6. Relacionar asatisfacdo dos assistentes operacionais com as diveasg8es
desempenhadas, com aginides que possuem em relacdo as suas tarefas, aos
seusconhecimentose aimagemem relacéo a sua profissao.

Os dados foram recolhidos junto de 30 assistenpssacionais, entre 31
possiveis, de um Agrupamento de Escolas, perteacrabs jardins-de-infancia, 9 as
escolas do 1° Ciclo e 13 a escola do 2° e 3° Ciclos

O instrumento utilizado foi o inquérito por questnio, tendo sido administrado
a 29 (96,7%) individuos do sexo feminino e a 1%g,80 sexo masculino, com idades
compreendidas entre os 30 e os 64 anos, sendoia dedlades dos participantes de
47,04 (DP=9,91).

Entre os principais resultados evidenciou-se que refacdo as funcodes
especificas (por ex. trabalhar na reprografia, ASE na biblioteca e apoiar no
funcionamento dos laboratérios), sao, sobretuddumsionarios da escola do 2° e 3°
Ciclos que melhor se sentem preparados para asitakecque nelas sdo mais vezes
envolvidos. Em relacdo as funcbes de apoio as idaties pedagodgicas sdo o0s
trabalhadores das escolas do 1° Ciclo e, ainda osagos jardins-de-infancia que se
afirmam como mais preparados e participativos.

Globalmente os assistentes operacionais demondgiram maior satisfacao
relativamente a aspectos de relacionamento connoésspores com 0s colegas e com
encarregados de educacao e, também, com o ho#gtialzhlho. Por seu turno sentem
uma menor satisfacdo quanto a iniciativa que ac#gpeéade do trabalho Ihes permite,
ao reconhecimento do trabalho por parte da es@aacesso a accdes de formacao e,
sobretudo, ao ordenado. Relativamente a falta denhecimento do seu trabalho,
associamo-lo a pouca valorizacdo que lhe tem didlouado, sobretudo por parte das
chefias, sem que estas |hes reconhegcam verdadatmmesua “dimensao educativa”
(Barroso, 1995, p. 21) retirando-lhe, consequenéme alicerce da sua participacao
na gestdo da escola. A insatisfacdo com o aceassgdas de formacédo, vem corroborar
a opinido dos profissionais, de que foram semprassas as oportunidades formativas a
que tiveram acesso (Barroso, 1995; Almestial., 2001; Simdes, 2005) e quando lhe
foram disponibilizadas nem sempre eram as adequaslasuas reais necessidades
(Simdes, 2005).



Embora néo diferindo em termos médios, ha maisstagses operacionais
satisfeitos nos locais de trabalho que implicaneiside ensino mais baixos (jardins-de-
infancia) sendo possivel que tal tenha a ver cgrao de envolvimento (participagéo)
destes profissionais nas actividades lectivas.

Apesar de todas as vicissitudes inerentes a suBisg@im, 0s assistentes
operacionais, na sua maioria (53,3%), dizem-secoted por a exercer, sendo que 23,3
% (n=7) dos que afirmaram ndo gostar de a deserap@0bo (n=6) refere que gosta de
trabalhar na sua escola.

A maioria dos assistentes operacionais preferdativiolade de tarefas em vez
de desempenharem as tarefas habituais ou uma tamefa o que demonstra pro-
actividade destes profissionais e o desejo de des@mento de competéncias;

Sobressaiu, de entre os resultados, o facto degparaioria dos participantes
(60%) a continuidade dos estudos ser percebida eome oportunidade de acesso a
uma maior eficacia para a resolucdo de problemaal @erspectiva se encontrar
positivamente associada a utilidade e suficiénosaadnhecimentos ja possuidos.

Sendo que novos dispositivos legais apontam paasies profissionais sejam
futuramente geridos por competéncias, os resultaddeam que alguns sentem
necessidades de adquirir e/ou optimizar algumaspeténcias nucleares do seu
trabalho. Proporcionar oportunidades formativa®y déscurando o desenvolvimento
profissional daqueles que as possuem sao mais safial@ escola em mudanca. Desta
forma apontam-se como possiveis campos formatiwsaraas da psicologia da
educacdo, em especial da comunicagdo e do relasgsna humano, dos primeiros
socorros, da higiene e cuidados de saude, da iafmane das técnicas de apoio a
actividades pedagogicas, entre outras que far@dakntido em funcdo dos niveis de

ensino e dos contextos de ac¢cado dos assistenfessiomais.
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Abstract

The developed work tried to present a reflexion uabthanges operated in
School, as political and social organization, tatwed legislatively and operationally,
in a way to highlight the participation, satisfactiand opinion of all educative actors,
without releasing anyone.

The special look of this work goes to the actionopkrational assistants as
professionals implicated in school managementtistaby a historical comprehension
of their roles, until the interpretation of new tthages and demands resultants of the
last legal devices related to the career restringupassing by the literature revision in
what concerns the satisfaction, opinions, attitudesrceptions and functions that
involve and characterize their work.

The sketch of this project, we proposed to gi@eement to six aims, which we

present now:

1. Characterize, in a general way, several actionsedah school by operational
assistants (characterize the tasks, the knowleclyesidered more important to
the performance of their functions and relationshih the actors);

2. Characterize the operational assistants satisfactimut the organization, the
actors and the performance of their profession;

3. Describe the operational assistants’ opinions ablmeittasks that they execute,
about the knowledges that they possess and abwertlkatowledges to develop;

4. Know the perception that the operational assisbavris about his professional
image;

5. Search out the existence of formation requirementsther requirements of
organization kind which after been filled in may Iae contribute to the
professional and personal accomplishment of theabpeal assistants, as well
to their social recognition;

6. Relate the operational assistants satisfaction w#theral actions performed,
with the opinions that they own about their tastkeir knowledges and the
image about their profession.

The facts had been collected by 30 operationast@sgs, among 31 possible, of one

Assemblage of Schools, belonging 8 to the kindéega®© to the schools 1st cycle and

13 to the schools 2nd and 3rd cycle.
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The instrument used was a questionnaire surveygbdirected to 29 (96,7%)
individuals of female sex and to 1 (3,3%) of mada,swith ages between 30 and 64
years old, being the average ages of participah®4DP=9,91).

Among the main results is noticed that in what eosns specific functions (for
example: work in the reprographic, in the SASEhia library and support the operation
of laboratories) are, above all, the employeeshefdchool 2nd and 3rd cycle which
better feel ready to execute them and which areemiavolved in them. In what
concerns the support functions to pedagogic ass/ére the employees of the schools
1st cycle, and even more of the kindergarten, #tahd up as more prepared and
participative.

Globally the operational assistants showed a bigggésfaction concerning aspects
of relationship with the teachers and with cararg] also with work timetable. In other
hand they feel a less satisfaction as for theaitt that the specificity of work allows
them, to the recognition of their work by the sdhao the access of formation
requirements and, mainly, to the salary. Relatiwelyhe lack of recognition of their
job, absence of highlighting which has been vetimethem, specially by leaderships,
making that they don’t recognize them, truly, th&ducational dimension” (Barroso,
1995, p.21) removing them, consequently, the bakitheir participation in school
management. The insatisfaction with the acces®imdtion requirements, comes to
corroborate the professionals opinion, to which fibienative opportunities that they
had access were always few (Barroso, 1995; Almetigdh., 2001; Simdes, 2005) and
when they were available not always were as adeduat their truly needs (Simdes,
2005).

Although not postponing in medium terms, thereragee pleased assistants in the
local works, that implicate teaching levels more lkindergarten), being possible that
this as to do with the involvement degree (paréitgn) of these professionals in
academic activities.

In spite of all vicissitudes inherent to their @es$ion, operational assistants, mostly
(53,3%), say that they are happy to practice indg&3,3% (n=7) of those who said
they don't like to perform it, 20% (n=6) refer tHéte to work in their school.

Most of the operational assistants prefer tasleradtely instead of performing
their regular tasks or only one task, which shovesaztivity of those professionals and

the desire of skills development.
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It stand up, among the results, the fact that fajonity of participants (60%) the
learning continuity is understood as one oppornuaftaccess to a bigger efficacy to
solve problems and this perspective is positivalgoaiated to the utility and necessary
knowledges already acquired.

Being that new legal dispositives point that thef@ssionals may be, in the
future, managed by skills, the results indicate 8wne feel needs in acquire and/or
optimize some nuclear competences in their work.kéMgossible formation
opportunities, not neglecting the professional ttgwaent of those that own them, are
more one challenge to the school change. This waypainted as possible formation
fields the areas of psychology of education, incedeof communication and human
relationship, first aids, hygiene and healthy caresmputer science and support
techniques to pedagogic activities, between ottifeasmake all sense in function with

the teaching levels and action contexts of theaipmaral assistants.



Résumeé

Le travail développé a cherché a présenter urdexiéh sur les changements
effectués a I'Ecole, comme organisation politique sociale, qui a évolué
législativement et opérationnellement, dans le s#msvaloriser la participation, la
satisfaction et I'opinion de tous les acteurs dduication, sans n’oublier personne.

Le spécial regard de ce travail est dirigé a l@atties assistants opérationnels en
tant que professionnels impliqués dans la gestiotase, a partir d’'une compréhension
historique de leurs rbles jusqu’a linterprétatides nouveaux défis et exigences
résultants des derniers dispositifs Iégaux relatiia restructuration de la carriere, en
passant par la révision de la littérature en cecquicerne la satisfaction, les avis, les
attitudes, les perceptions et les fonctions quip@mnent et caractérisent leur travail.

Lors de la conception de ce projet, nous nous sEPIEOSES a la réalisation

de six objectifs, ci-dessous mentionnés:

1. Caractériser, de une maniére générale, les diverstemns effectuées par les
assistants opérationnels a I'école (caractérisertdehes les connaissances
jugées les plus importantes pour I'exercice desldanctions et leselations
avec les acteurs);

2. Caractériser lasatisfaction des assistants opérationnels par rapport a
I'organisation, aux acteurs et a I'exercice de legtier;

3. Décrire les opinions des assistants opératioraldes taches qu’ils font, sur
lesconnaissances qu'’ils onét sur d’autresonnaissances a développer

4. Connaitre la perception gqufassistant opérationnela par rapport a soimage
professionnelle

5. Vérifier I'existence debesoins de formationou d’autres besoins du type
organisationnel qui soient, une fois ceux-la saitisf une contribution pour la
réalisation professionnelleet personnelle des assistants opérationnels, ainsi
gue pour leur reconnaissance sociale;

6. Vérifier la satisfaction des assistants opérationnels avec les différeugens
réalisées, avec legpinions qu'ils ont par rapport a leurs aux taches, a leurs
connaissancegt a limagepar rapport a leur profession.



Les donnés ont été recueillis prés de 30 assistgp@rtionnels, entre les 31
possibles, d’'un Groupe d’Ecoles, appartenant &éole maternelle, 9 & des écoles du
1% cycle (de 6 & 10 ans) et 13 a des écoles’dte? 3™ cycle (F™ phase de 10 & 12
ans et 3"°phase de 12 a 15 ans).

L'instrument utilisé a été I'enquéte par questiagraadministré a 29 (96,7%)
individus du sexe féminin et a 1 (3,3%) du sexsaubn, agés entre 30 et 64 ans, et la
moyenne d’'age des participants est de 47,04 (DRBH.9

Parmi les principaux résultats, il se met en évidele fait que par rapport aux
fonctions spécifiques (par exemple, travailler dans reprographie, aux SASE, dans
une bibliotheque et soutenir le fonctionnementldbsratoires), ce sont principalement
les employés de l'école du®™ et 3™ cycle ceux qui mieux que se sentent
capables/préparés pour les réaliser et qui s'ymwdeplus souvent impliqués. Dans le
domaine des fonctions d’aide aux activités pédapos, ce sont les employés des
écoles du & cycle, et plus encore des écoles-maternelless@fiirment les plus
préparés et participatifs.

Dans l'ensemble, les assistants opérationnels emintune plus grande
satisfaction relativement aux aspects des relat@vec les enseignants, avec les
collegues, avec les parents (ou autres responjaee£léves et aussi avec I'horaire de
travail.

D’autre part, ils sentent moins de satisfactiorcemui concerne l'iniciative que
la spécificité du travail leur permet, la reconsaisxce de I'école par rapport au travalil
effectué, 'accés a des actions de formationsretcipalement, le salaire. Relativement
au manque de reconnaissance de leur travail, ssote a la peu d’importance qui lui
est attribué, en particulier par les dirigeantsguefait que ceux-ci ne reconnaissent pas
vraiment leur “dimension éducative” (Barroso, 199521) enlevant, par conséquent,
aux assistants la base de leur participation @&siian scolaire. L'insatisfaction devant
l'accés a des actions de formation, corrobore latpie vue des professionnels: les
opportunités de formation disponibles ont toujcétés rares (Barroso, 1995; Almeida et
al. 2001; Simdes, 2005) et quand elles deviennispbdibles elles ne sont pas toujours
adaptés a leurs besoins réels (Simoes, 2005.)

Bien que ne différant pas en moyenne, il existe plassistants opérationnels

satisfaits dans les lieux de travail qui impliquéees niveaux inférieurs de I'éducation
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(écoles maternelles). C’est possible que cela seedau degré d'implication
(participation) de ces professionnels dans lesig&giscolaires.

Malgré toutes les difficultés inhérentes a leur f@ssion, la majorité des
assistants opérationnels (53,3%), s’avouent heuleusexécuter, dont 23,3% (n=7) de
ceux qui ont dit ne pas aimer de I'exercer 20%Gjnadique qui aime travailler dans
son école.

La plupart des assistants préfere la rotation &@eses plutét que d'accomplir les
taches habituelles ou d’accomplir une tache unigeeui montre la pro-activité de ces
professionnels et le désir de développer des canpés.

Parmi les résultats, il se met en évidence que fmoptupart des participants
(60%) continuer les études est vue comme une appt&tpour un acces a une plus
grande efficacité pour résoudre les problémes #é tperspective est associée
positivement a I'utilité et a la suffisance desr@asances dont ils dispose déja.

Une fois que de nouveaux dispositifs légaux indiqugue ces professionnels
seront a I'avenir gérés par des compétences, sedtats montrent que certains sentent
des besoins d'acquérir et/ou d'optimiser certainegpétences nucléaires de leur travail.
Fournir des possibilités de formation, sans ouldkedéveloppement professionnel de
ceux qui les possédent, est un défi de plus p@&golé en transformation. Ainsi,
s’indiquent comme possibles champs de formatiordtesaines de la psychologie de
I'éducation, en spécial de la communication et rédémtions humaines, des premiers
soins, d'hygiéne et de soins de sante, d'informatigt des techniques d’aide aux
activités pédagogiques, entre d'autres parfaitemiegiques selon les niveaux
d'enseignement et les contextes d'action desassigirofessionnels.
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Numa época de grandes mudancas ocorridas em tala@piadrantes sociais,
também a escola ndo tem escapado a reestrutuiagiesas e transformacdes desejadas.

A abertura da escola a sociedade num primeiro mtmreEn que se massificou o
ensino e, depois, a participacdo da comunidade mac@rocesso de gestdo das escolas,
expuseram os diferentes actores, que ai exercem wabalho, a grandes pressdes sociais,
sem que estas tivessem sido devidamente acaut@lldasdministracdo central quer pelas
proprias escolas, o que tem provocado nos ultimos a que tem provocado nos ultimos
anos alguma turbuléncia em relacéo as suas pre$isso

O olhar especial deste trabalho vai para a ac¢®o adsistentes operacionais
enquanto profissionais implicados na gestao esquéatindo do previsto na legislacdo, do
entendimento que os servicos da DREC faz sobrdtioso& dispositivos legais relativos
ao assunto e do cruzamento da literatura no quesiieito a satisfacao, opinides, atitudes,
percepcodes e fungdes que envolvem e caracterizau wabalho.

A carreira de assistente operacional foi criadeenmegnente no ambito da
Modernizacdo e Reforma da Administracdo Publicaddaconsecucdo a estratégia do
Governo em reestruturar as carreiras da admingirpgblica com vista a racionalizacéo e
flexibilizacdo de recursos humanos. Assim os astmaxiliares de accao educativa foram
integrados na carreira de assistente operacioAabartir de agora estes profissionais
deixardo de ser geridos, Unica exclusivamenteyta p@ um conteudo funcional rigido e
passardo a sé-lo por um contetddo descrito de ummaaf@brangente e adaptavel as
necessidades de cada estabelecimento escolar.

Estamos, assim, sem dulvida, perante uma formasi@ogeada vez mais parecida
com a praticada no mundo empresarial baseada mageténcias individuais de cada
profissional. As organizacbes ao serem geridas gmnpeténcias valorizam cada
competéncia na seleccao dos seus trabalhadoredetimzacao estratégica da organizacao,
permitindo-lhe “maior produtividade, a criagdo de ambiente participativo e motivador,
a orientacao para resultados, (...) equipas e gestoses comprometidos e fortes” (Ramos
& Bento, 2007, p.116).

Gestao por competéncias, mobilidade, flexibilidadedaptabilidade séo palavras-
chave que se inserem num quadro geral de ModeduzacgReforma da Administracao
Publica e que por ineréncia abarcam também a céeatpassistente operacional.

1 Cf. Lei n.° 12-A/2008 de 27 de Fevereiro



Contudo, gerir competéncias implica que se estehelea estreita relacéo “entre
0s sistemas formativos e o sector produtivo” (Ragdento, 2007, p. 116). Partindo do
pressuposto de que a escola € um sector que “predlucacdo, cabe identificar aos
representantes da sua gestdo as competénciasidaguer individuo para o exercicio das
suas funcdes e, ndo as possuindo articular cons@snas formativos oportunidades de
aquele as conseguir desenvolver, a fim de gamstiesultados desta organizacao.

Desta forma o0 acesso a accOes de formacdo e azeghw do trabalho destes
individuos seréo a chave do reconhecimento da diéizeaducativa do seu trabalho, sendo
que é nessa dimensao “que devem assentar os tiggos processos de participacédo do
pessoal ndo docente” (Barroso, 1995, p. 21).

Encontrando-nos face a um sistema numa fase dacpeslizacdo das mudancas
legisladas, sentimos necessidade de, num primeinrmanto deste trabalho, recorrer ao
esclarecimento junto dos servi¢os da Direcgéo Regide Educacao do Centro (DREC) a
fim de nos apercebermos das expectativas e intagdi® desta entidade tuteladora da
escola acerca dos recentes dispositivos legais.ehimevista que oportunamente nos
concedera) os servicos da DREC admitem que os gestores stasas continuem a
nortear, de uma forma geral, as funcbes dos asEsteoperacionais tendo em
consideracdo o conteudo alusivo a carreira de iauxde accdo educativa previsto no
Decreto-Lei n.° 184/2004. Aqueles servicos conaitletambém que para além destas
alteracOes verificadas a nivel da gestdo, os esist operacionais vao ser ainda
abrangidos por um novo modelo de progressdo naiamue ndo os beneficiard em
relacédo ao estipulado na legislacao anterior.

E entendimento desses servicos que as escolas jde neocessitam destes
profissionais como nunca antes necessitaram ddnsigue para que se compreenda esta
opinido devamos recuar ao tempo em que a tipolbaiprofissdo era percepcionada pela
sociedade como “pessoal de limpeza” e que hojajzadh nova legislacdo, podem
desempenhar tarefas acrescidas na escola e ser@waliamcada vez maior ao servi¢co da
comunidade escolar. Os servicos da DREC considerasmo que estes tém um papel
“charneira” no relacionamento entre os diferentesnentos da comunidade educativa.
Neste mesmo sentido positivo, Almeida, Mota e Mioot€2001) no estudo que fizeram
sobre os auxiliares de acgédo educativa pronunciaeasobre os seus contributos para a

escola parafraseando a percepc¢ao dos pais:

2 \Vide anexos



“A AAE tem a funcgdo de zelar pelos interesses dofepsores, alunos e pais (...)
cuidar da higiene da escola, vigiar o recreio dasncas e na auséncia da
professora ‘ocupar’ o lugar desta” (p.77).

As convergéncias entre os diferentes aspectos decad longo da revisdo da
literatura que efectuamos influenciaram as nosga8es metodoldgicas.

Havendo escassos estudos relativos a estes pyoésgsi encaramos este percurso
investigativo no sentido de abordar o assunto da forma exploratéria e desta forma
podermos abrir novas portas a outros interessagl@eun estuddPara tal recorremos em
termos metodolégicos a uma investigacdo por quesim tendo como amostra 0s
assistentes operacionais do Agrupamento de EsbPwlaBortunato de Almeida, que nos
autorizaram inclusive a divulgar a sua identifieag@ colaboracéo dos 6rgdos de gestéo e
dos profissionais participantes neste estudo meseceaqui referida, sendo por nés
interpretada como mais um sinal de mudanca doesderda escola na valorizacdo dos
seus assistentes operacionais.

Ao delinearmos este projecto propusemo-nos darecogdo a seis objectivos, que
passamos a enunciar:

1) Caracterizar, de uma forma geral, as diversas acgisempenhadas pelos
assistentes operacionais na escola (caracterizatarafas, os conhecimentos
considerados mais importantes para 0 desempenho sdas fungdes e
relacionamento com 0s actores);

2) Caracterizar a satisfacdo dos assistentes opeasci®m relacdo a organizacao, aos
actores e ao exercicio da sua profissao;

3) Descrever as opinides dos assistentes operacisolaie as tarefas que executam,
sobre os conhecimentos que possuem e sobre oatrbea@mentos a desenvolver;

4) Conhecer a percep¢ao que 0 assistente operacmsgliem relacdo a sua imagem
profissional,

5) Averiguar da existéncia de necessidades de formagéle outras necessidades de
indole organizacional que apés colmatadas sejancammibuto para a realizagéo
profissional e pessoal dos assistentes operacjortais como para 0 seu
reconhecimento social;

6) Relacionar a satisfacdo dos assistentes operasiaman as diversas accoes
desempenhadas, com as opinides que possuem edoralguas tarefas, aos seus

conhecimentos e a imagem em relacdo a sua profissao



Perante estes objectivos organizamos esta disker&aq trés capitulos, tendo-se
procurado nos dois primeiros sustentar teoricamestebjectivos a que nos propomos e,
no terceiro, apresentar a investigacao empiriqzeeagional de tais objectivos.

Assim, noCapitulo 1, procuraremos relevar um conjunto de mudancast&mue
atravessado a escola sobretudo, nos ultimos awosegando por fazer uma resanha
histérica das principais reformas que o sistemacatw portugués tem sido alvo,
atribuindo principal destaque aquelas que tempeamtennos sdo mais proximas, sem
esquecer as suas politicas, 6rgdos e actoresantentes no processo educativo.

Sobre este Ultimo aspecto daremos especial enfaquassistente operacional,
comecando por contextualizar a criacdo da suaiame decurso da historia. Para tal
remontamo-la ha ja extinguida profissdo de continendo o nosso estudo sobre este
oficio recuado até a criacdo da Academia de BeldssAde Lisboa. Esta disposicao
permitiu-nos, para além da sua apresentacao lkstdazer uma integracdo evolutiva das
fungBes ndo s6 da profissdo dos continuos comoetieja que estes deram origem:
serventes, auxiliares de accdo educativa e magntezoente 0s assistentes operacionais.
Debrucar-nos-emos, seguidamente, nas implicacogmdad da criacdo desta nova
carreira ndo s6 para estes profissionais comogpgestao das escolas.

Finalizaremos por apresentar os resultados de tdaimlhos sobre os antigos
auxiliares de accdo educativa, para que 0sS possdomar em consideracdo na
interpretacdo dos resultados do nosso estudo.

No Capitulo 2, iremos focar, os conceitos de competénciasfagdis no trabalho
e sua participagao, finalizando com uma tentateaaracterizar a ac¢cao dos assistentes
operacionais na escola. Ao abordarmos o conceitmuigeténcias procuraremos integra-
lo num novo modelo de gestdo do trabalho destefisgimnais, que deixam de estar
circunscritos a conteudos funcionais rigidos e grasa ser geridos por competéncias.
Relevaremos neste ponto as implicagdes que eatée para a sua profisséo.

Relacionando a gestao por competéncias com um moues$ justo de organizagéo
do trabalho, implicando uma maior motivacdo e pigdicdo do profissional, daremos
énfase a importancia da satisfacdo no trabalhoteoéigs motivacionais advindas. Destas
dedicaremos especial atengcdo as de contetdo, pgramecerem mais ajustadas ao Nnosso
objecto de estudo. Deter-nos-emos, assim, na mlgrdas necessidades de Maslow
(1954), na teoria dos factores motivadores e higpénde Herzberg (1959) e na teoria das

necessidades aprendidas de McClelland (1961).



Depois, prestaremos especial atencao a importéacarticipacdo nos processos
de decisdo das organizacdes, com o intuito de fmedsrmos que esse € um dos
constrangimentos que tém sido apontados a accao adesstentes operacionais,
contradizendo o que legislacdo tem reclamado d4€8Y para estes profissionais.
Finalizaremos, pretendendo especificar a accaeslpsbfissionais nas escolas, como estes
€ 0S outros actores percepcionam a profissao d#eade operacional, as suas fungdes e as
suas opinides sobre as areas onde estes saoadiefciapontando sugestdes para 0 seu
desenvolvimento profissional.

No capitulo 3dedicar-nos-emos a investigacdo empirica, sendesfageve como
propésito clarificar a importancia dos assistemgsracionais na gestao escolar, as suas
accoes, a sua satisfacao e as suas opinides persetietrabalho. Nesta parte faremos uma
breve caracterizacdo do estudo e apresentaremasstificicdo para a abordagem
quantitativa escolhida. Iremos delimitar o nossmma de investigacdo, apresentar 0s
objectivos, realcar a constituicdo da amostra,igiql a composicdo e caracteristicas do
instrumento elaborado para este trabalho e os giroeatos da investigacdo. Depois,
analisaremos os dados emanados dos questionalteasdamente tratados com recurso ao
programa SPSS, apresentando de seguida a disdasséesultados.

Terminaremos a presente dissertacdo coBorclusdoque apresentard, partindo
dos dados recolhidos, os principais constranginseize se colocam aos assistentes
profissionais na sua accao profissional, procuradgerir formas de os ultrapassar. Por
outro lado, ndo nos esqueceremos de destacar est@sppositivos decorridos da sua
accao no agrupamento de pertenca. Apontaremosimpoast principais limitacdes deste
trabalho, propondo forma de as superar com futinasis abrangentes investigacdes nos

dominios em anélise e noutros que se afiguramleeore
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Capitulo 1- Escola em Mudanca: reformas, politicaérgdos e actores do
sistema educativo




O rapido aumento da evolugdo e ritmo da mudancadterado o metabolismo
das escolas, exigindo uma capacidade acrescida pdeptacdo e modificacao
face a novas circunstancias e ambientes. As esamaso qualquer organizacao,
estdo a ser submetidas a mudancas radicais relavae a forma como o seu
processo é conduzido. Um dos pontos mais signifca®@ que a lideranca, mais
do que a gestdo, precisa de ser encarada como wu @wucial para o
desenvolvimento e crescimento institucionais nogipros anos(Whitaker, 1999,
p.89)

Para Lima e Haglund (1982) a escola € de tal fonfh#enciada pela sociedade que
se pode afirmar que ndo ha nenhuma mudanca naegmIndo resulte de alteracdes na
sociedade. Tal é patente ao nivel da organizacasisiema educativo, na definicdo e
atribuicdo de competéncias aos diferentes Org&ssedsstema, na organizacao curricular,
na seleccao dos conteudos escolares, na definig@métodos de ensino, etc. Em qualquer
um destes aspectos é mais ou menos evidente &ad®rue a sociedade exerce sobre a
escola, quer através da reproducdo dos seus vattmesseus codigos e até do tipo de
socializacéo desejado.

Apesar da escola poder servir de instrumento a@rppdlitico para promover
mudancas na sociedade, aquele tem de estar cdesgdeeque a escola € um espaco onde
se criam resisténcias que podem travar o proce&ssmdanca no momento em que 0S Seus
actores se sentem prejudicados pelas transformagBgslas. Quanto mais profundas e
turbulentas forem as mudancas, mais contundeni@&s ae resisténcias criadas, sobretudo,
se por detras delas forem percepcionadas incongasapolitico-ideoldgica’s

Para que o processo de mudanca ocorra sem comsteangs e se desenvolva com
naturalidade, tera de haver cedéncias entre esqmbaer politico. A primeira, porque tera
de criar um clima que favoreca a sua adaptacaapédas e continuas transformacdes que
a sociedade exige e o segundo, como agente da gajdsevera imprimir ao processo e
mudanca o ritmo adequado para que a escola secadalteracdes propostas de uma
forma sustentada. A este propdsito, James Martdd(ciem Glatter, 1995) é defensor de
que “as organizacdes mudam mais atraves de simpbekficacbes de rotinas do que
atraves de alteracOes radicais” (p. 145).

Actualmente, organizagfes e individuos bem sucedido aqueles que se sabem
antecipar as transformacdes impostas, adaptana@ias da melhor forma possivel. A luta

pelo controlo e a relutancia pela mudanca, apardagoorganizacdes educacionais que se

3 Glotter (1995) refere que estudos realizadoslhas britanicas concluiram que “os professoresgo&tam
de se envolver em mudancas que nao sédo portadowasallogica pedagogica e que parecem ser
influenciadas apenas por motivos de carreira ana#a” (p. 145).



escondem no seio das orientacdes do poder ceamgialirdo de ser praticaveis a partir do
momento em que a sua autonomia for decretada nalenitude. Deixara, assim, de haver
lugar para o conforto da previsibilidade e paratma, o que obrigara os gestores a terem
em mente que mais autonomia corresponde a mai®nsAplidades. O éxito das
organizacbes escolares passara por encararem avisiptidade como num desafio.
Conviver com a mudanca deve ser, entdo, encaragdwm aoma oportunidade de se
projectar a evolucgao, o futuro, e ndo como um faao requintes de saudosismo.

As velhas culturas directivas e controladoras msfmlitam ou restringem o
desenvolvimento da responsabilidade, do empreendatun e da criatividade individual.
Nos processos de lideranca estara, porém, a che&valge as portas ao desenvolvimento
e, consequentemente, a mudanca. Aos lideres congwetar o tipo de cultura
estabelecida e a sua relacdo com o contexto ensejgesenvolve, ndo descurando, em
tempo algum, as reaccbfes a essa mesma cultura gitg @os outros actores. A
sensibilidade para conciliar o comportamento humancseio de uma mudanga, € fulcral
para o sucesso da organizacao.

Porém, para Hargreaves e Fink (2007), a lideradgase circunscreve ao director
nem aos professores, estende-se “aos individuamnasgnidades e as redes e percorre 0s
diferentes patamares organizacionais” (p.173). téstaa de lideranca partilhada requer a
implementacéo de processos de participacdo denwacra que todos os actores actuam
com maior autonomia, sentindo-se por iSso motivagos quem a sociedade assaca
responsabilidades pela prestacdo de um servi¢cacpubl

Em suma, para que a escola se adapte a novagsiua imposi¢cdes, € importante
que se torne suficientemente flexivel e adaptéued,desenvolva capacidades de resolucéo
de problemas, que aprenda com as experiénciasingprena vitalidade, criatividade e
inovacdo e que estabeleca condicdes que encoragsemvolvimento, a realizacédo e a

motivagao individual.

1. A educacédo em Portugal: reformas e politicas

Neste primeiro subcapitulo referente aos procedsasudanca de que as escolas tém
sido alvo, procuramos fazer uma retrospectiva histd de uma forma integrada, das
principais reformas, politicas educativas e moddogestdo que tém sido implementados
no ensino portugués. Pretendemos, contudo, quebjattivo ndo se cinja a um mero

exercicio debitatério dos principais momentos dstdhia da educagdo em Portugal,



embora isso em determinados momentos se tornddmelidada a extensdo cronoldgica
da abordagem feita, mas que se apresente, sohretslaltimos anos do nosso ensino
com um sentido mais reflexivo.

O sistema portugués, tal como o de outros paisesyindo ao longo da sua histéria a
passar por varios processos de mudanca. Primeino,acobrigatoriedade da escola para
todos, depois, quando se da uma transi¢cdo, pelosriermal, da passagem de uma escola
elitista para uma escola igualitaria. Esta passagegtica uma permanéncia obrigatéria e
prolongada dos alunos na escola, garantindo, abémgpouco tempo, o ensino do mesmo
tipo de conteddos para todos durante esse periedescblaridade. A estas e outras
transformacdes de cariz socio-politico teve e tenseladaptar a escola, procurando, com
as suas reformas dar as respostas mais converaengee a sociedade espera dela.

Esta viagem no tempo feita através de mudancafenias no ensino portugués
tera o seu inicio nas reformas pombalinas e findarda abordagem ao actual modelo de
gestdo pelo qual a escola de hoje se rege, tal exoelentemente Magalhdes e Stoer
(2002) afirmaram:

Desde que o Marqués de Pombal lancou as raizesstiora educativo portugués
na parte final do século XVIII até aos dias de hpjgssando pela fase fortemente
retérica da Republica, que a escolarizacao sistéadbi mais uma meta do que
uma realidade. Os quarenta e oito anos de Salararigarcelismo, por seu turno,
vieram ndo sO estagnar o desenvolvimento do proaem®0, em muitos aspectos,
o fizeram regredir. Actualmente, esta meta, pelmaseem termos formais, foi
atingida e, apesar de ser ainda mais fragil e pocensolidada, parece desafiar —
e este aspecto parece-nos crucial para enquadnanolémica — as estratégias que
as diferentes classes assumem, de forma mais oosnmexplicita, acerca da
escolarizacadpp. 28-29).

1.1. A reforma educativa no periodo pombalino

Até ao século XVIII a escola estava praticamentemaos da igreja e, nao fosse a
expulsdo dos jesuitapor parte de Sebastido Carvalho e Meloais tempo ficaria nessa
situacao.

Cinco meses apos a expulsdo dos jesuitas, aquedg@ésamanda publicar, a 28 de
Junho de 1759, um alvara que se constitui comonaepa medida que visa por fim "a
calamitosa situacdo escolar em que o pais se eacaht(Carvalho, 2001, p. 429),
terminando com duzentos anos de quase monopokosino exercido pela Companhia de

Jesus. Nesse documento previam-se decisOes emttesir introducdo nas Escolas

* Segundo Carvalho (2001), os Jesuitas foram expplsocrime de lesa-majestade.
® Futuro Marqués de Pombal.
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Menores de novas metodologias de ensino que fosseacisdo com os métodos dos
jesuitas; criacdo da Direccao-Geral dos Estudqaeen competiria a superintendéncia dos
estudos elementares e médigssse mesmo ano de 1759, é criada, a parte “dapida
com a companhia de Jesus” (Carvalho, 2001, p. 4%8)ula do Comeércio, com o
objectivo de inverter a falta de preparacdo dogugaeses para o desempenho de
actividades comerciais e que juntamente com a &viafa Aula Nautica, em 1764,
constituem a génese do ensino técnico.

Ap6s a entrega da pasta do ensino, em 1771, dRsal Censorfaesta propde-se,
dada a sua ineficacia, refundar as Escolas Menomggementandaum plano de rede
escolaf, que se estendia a todo o Continente e aos tasitdltramarinos o que implicou o
recrutamento e consequente distribuicdo de centBnasestres de ler, escrever e contar e
de professores de Latim, de Grego, de Retorica Eildsofia. Esta foi, sem duvida, a
primeira iniciativa de organizacdo racionalizada ue sistema de instrucdo publica,
abrangendo os Estudos Menores.

Contudo, o plano do Marqués de Pombal ndo se camganiveis de ensino mais
basicos, estando também previsto que se alargasssfoana ao ensino superior.
Delimitando, em primeiro lugar, as causas da deg@a do ensino universitario, propos-
se depois investir numa reforma sem precedentescqgloeou, na altura, os estudos
superiores portugueses no patamar dos mais peekigyda Europa.

Em resumo, entendemos que a reforma do Marquésodwd® comprova um
conjunto de preocupac¢des que avancaram para alcemw do Estado no controlo das
politicas e das préaticas educativas, da concematragfnizativa do sistema de ensino e da
introducé@o dos conhecimentos técnicos nos planastglo. O Estado ganha, assim, um

protagonismo na educacao que tera grandes con®#ggI&ns séculos seguintes.

1.2. A educacao no século XIX: reformas e mudancas

A Reforma introduzida por Passos Manuel surge natando reconhecido atraso
em gue 0 ensino portugués se encontrava em regR®@Utros paises europeus. Com
medidas concretizadas naquelas que lhe pareceramassenelhores ideias dos seus
imediatos antecessores, publicou, este ministr®poacos meses em que exerceu o cargo,

as reformas dos estudos primério, secundario erisup&elativamente a instrugcéo

® Inicialmente a sua criacdo, apenas, previa refoonsistema de censura.
" As escolas de ler, escrever e contar criadas & &0 estar na origem das futuras escolas deigastr
primaria.
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primaria, foi estabelecido, sobretudo, o seu plgeml de estudos (matérias a serem
ensinadas) e ficou decretada a obrigatorietidde pais enviarem as criancas para a escola
publica logo que completassem os 7 anos de idaderdparo faz, contudo, Carvalho
(2001) a organizacéao centrada no Estado das eguotadias, ja que este ministro perdera
a oportunidade de seguir a proposta apresentadaipodos seus antecessdregue
propunha que a manutencdo e conservacdo das eguotadrias ficasse sob a
responsabilidade dos municipios, 0 que, a acontseeconstituiria como uma decisao
embrionaria de descentralizacéo.

E, contudo, a reforma dos estudos secundarios queme de Passos de Manuel
ficard ligado, porque € nela que se estabeleceagdor dos liceus. Sobre este grau de
ensino admite Passos Manuel ser o mais deficitirsarés e como tal requeria que fossem
tomadas medidas urgentes, pois era preciso dotadadios, que ndo quisessem seguir 0s
estudos superiores, dos conhecimentos cientifidésrecos que a sociedade do trabalho
Ihes exigia. A preocupacgao de Passos Manuel ernedstar uma ponte entre o ensino e o
mundo do trabalho fica bem patente no plano delestdos liceus, nomeadamente no que
toca a inclusdo das artes, dos oficios e do coméncque €, segundo Carvalho (2001),
revelador da intencdo de atribuir a este grau danen“um caracter polivalente,
preparando os estudantes ndo s6 através das atibkimanidades, mas também através
de uma formacdao técnica que lhes proporcionarieessa a profissbes varias nos campos
do Comércio e das Industrias” (p. 565).

Em 1844 promove-se novamente uma reforma no ersguoa pela méo de Costa
Cabral, que seguiu, no essencial, as linhas oderda da reforma de Passos Manuel,
introduzindo-lhe, contudo, algumas “nuances”, adergidas por Carvalho (2001) como
positivas para o futuro da educacdo portuguesataPedestacamos a ampliacdo da
programacao da instrucdo primaria para dois grausngino e a tentativa de combater o
analfabetismo, instituindo a obrigatoried¥d#as criancas frequentarem a escola entre os 7
e 0s 15 anos, sob pena dos pais ou seus tutoers,sem Ultima instancia, multados.
Quanto ao ensino secundario, Costa Cabral mantewaasma os liceus, tendo-lhe, no

entanto, reduzido as disciplinas escolares, o gueosstitui como um retrocesso em

8 para Carvalho (2001) esta obrigatoriedade foisgmtada mais como “um valor de dever moral” (pf.-56
562).

° Trata-se do ministro Rodrigo da Fonseca, que dapmoter publicado dois decretos, respeitantefoina
do ensino primario e ao Instituto de Ciéncias eevidtticas, foi exonerado e substituido por Mouzuido
Albuquerque que imediatamente os mandou suspender.

1% Esta obrigatoriedade estava circunscrita as kadéis e arredores (até um quarto de légua de distim
escola) que tivessem edificios instrugdo primaria.
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relacdo a proposta de Passos Manuel. A este res@eitvalho (2001) apresenta-nos duas
visdes politicas distintas sobre preferéncias culares: a dos tradicionalistas, na qual se
incluia Cabral, que preferiam as disciplinas daaadas Humanidades, e a dos
progressistas, que privilegiavam o ensino da cérei da técnica como recurso
“indispensavel para integrar os jovens no mundoemad (p. 580). Ainda sobre os liceus
refira-se que tanto a reforma de Passos Manuel @@ Costa Cabral nada assinalam
sobre o numero de anos que este nivel de ensiroiaésr. Finalmente, refira-se que estes
governo manifestou vontade na criacdo, assim qoeww, de escolas normais no Porto e
em Lisboa para a formagéo de professores.

O grande impulso dado por Fontes Pereira de Masegunda metade do século
XIX, no ambito das obras publicas, demonstrou questia em Portugal alguma
incapacidade para acompanhar os desafios que amead&o requeria, quer em termos
de matéria humana que ao nivel de estruturas essplpesar dos esforcos empreendidos
pelas reformas de Passos Manuel e de Costa C&bradste contexto criado, entdo, o
ensino técnico industrial, que se dividia em tréaug elementar, secundario e
complementar. Eram requisitos de admissédo em geralgqa deles que os alunos tivessem,
no minimo, doze anos e soubessem ler e escrewveémPo programa de Fontes Pereira de
Melo para modernizar o pais nédo se limitava aositiwento técnico industrial, tendo-o
estendido a criacdo de escolas técnicas agricotasnerciais. Na verdade, este esforco
notavel deste ministro em acompanhar o desenvohtondos outros paises europeus nas
mencionadas matérias tornou-se mais marcante pelpulso dado do que pelas
realiza¢Oes conseguidas” (Carvalho, 2001, p. 591).

A relevancia atribuida, por Fontes Pereira de Matognsino técnico-profissional
nao fez descurar as suas preocupacdes com o dreiimonal. Este ministro mandou
elaborar um relatério, sobre a situacdo do ensortugués a Academia de Ciéncias de
Lisboa, tendo-se dai concluido que a educacao daverimeiro lugar, formar o cidadéo e
s6 depois o preparar para uma profissdo. Pararprepandividuo para a cidadania, que
deveria abarcar todos os portugueses, propunhaesdéogse leccionado um conjunto de
conhecimentos, de entre 0s quais se destacavacagddumoral e religiosa e sé depois
deveria seguir-se o estudo de disciplinas comoaan@tica, a Histéria, a Fisica, a Quimica,
entre outras.

As discussdes politicas em volta da finalidade m&n®, marcadas pelo contexto
politico em que se vivia, acentuaram-se duranterm@o da Regeneracao. Se por um lado

uns “se batiam pela formagéo escolar de uma meathdi cientifica, de tipo utilitario,
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como sendo mais adequada ao progresso socialtegaaicdo do individuo no seu tempo”
outros havia que “lutavam pela valorizagdo dos destuhumanisticos que davam ao
Homem (...) o dominio do espirito sobre a matérigr(@lho, 2001, p. 596). Havia ainda
outros que proclamavam que 0 que era necessarevigaa que o homem fosse explorado
pelo préprio homem e que tal s6 se acautelariaisstiCdo servisse para esclarecer os
mais frageis socialmente, tais como os trabalhagda® camponeses, 0S operarios ou as
criancas, defendendo-os das agruras do presemépa& @ndo-os para a construgdo de um
futuro mais risonho. Eram os novos valores do #ienia, da democracia e da republica
que se comecavam a erguer e que faziam “estremnéommo e o altd” (Carvalho, 2001,
p.596).

Em 1870, é finalmente criado o Ministério da Ingfm Publica que passa a
dedicar-se exclusivamente aos assuntos da edugawida anterior Ministério do Reino
acumulava outras pastas o que neste tempo ja a@xequivel. Foi nomeado para o cargo
de ministro D. Anténio da Costa, que era um defeaserrimo da descentralizacdo do
ensino, sobretudo do primario, e que se destacotepgublicado algumas obras nesse
sentido. Defendia que um ensino, centrado na adg&tstado, jamais poderia resolver os
problemas da instrucdo primaria. Este autor propuque a gestdo das escolas primarias
fosse efectuada pela paroquia, ajudada pelo mimicgpando a paréquia nao tivesse
recursos para tal, e, em ultima instancia, peladestquando se esgotassem 0s meios do
municipio. D. Antonio da Costa distinguiu-se tamhegeta criacdo de escolas normais para
formacdao de futuros professores e professoras.

Contudo, neste tempo, raramente 0s ministros i@sishais do que alguns meses a
instabilidade politica vivida no pais. Esta corastab fica bem patenteada na demissao do
ministro D. Antonio da Costa, passados, apenasrdeses de ter sido nomeado. Seguiu-
se-lhe, o bispo de Viseu, D. Manuel Alves Martigae logo se apressou a decretar a
nulidade de toda a producéo juridica produzida pelterior Governo, em termos de
educacéo, destacando-se a reintegracdo dos asdarterucao publica no Ministério do
Reino. Sucediam-se, assim, reformas e contra-re®rno ensino a uma velocidade
alucinante. A permanéncia deste bispo, a frentestaucdo portuguesa, também pouco
durou, jA que passados cinco meses foi substitpimo Rodrigues Sampaio, que,
contrariando a légica da frequente substituicdoist@rnial, se manteve a frente dos

assuntos da educacdo durante 7 anos. Ao dar nahe drientadora do legislado por

" Referéncia & Monarquia e a Igreja.
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Fontes Pereira de Melo sobre a reforma dos licRogrigues Sampaio mantém a sua
divisdo em 12 e 22 classe. Os de 12 classe eraie bsboa, Porto, Coimbra, Evora e
Braga e os de 22 os restantes. Numa atitude coad&dgor Carvalho (2001) como
discriminatoria e antidemocratica, este ministitalesleceu que a duracao dos liceus de 12
classe fosse de seis anos e que a dos de 22 sseiaguatro, sofrendo estes, em termos
de plano de estudos, cortes substanciais em relgsiQrimeiros quer em relacdo ao
namero de disciplinas quer aos seus conteudos.

Num ambito mais pedagogico e nao tanto organizati@nde assinalar que foi
neste periodo que Jodo de Deus desenvolveu um étmlos pedagdgicos com mais
impacto na histéria do nosso ensino: “a Cartilhaeviwl”. Esta metodologia teve um
impacto tao relevante na eficacia do ensino, quseiodo progressivamente adoptada quer
em escolas oficiais quer em particulares. Poréngxito da divulgacdo da “Cartilha
Maternal” ndo deve ser descontextualizado da impheatdo das escolas movéiDe
iniciativa particular, a implementagéo destas escpretendia combater o analfabetismo.
Para tal, eram enviadas aos lugares desprovidesattas pessoas habilitadas no uso da
“Cartilha Maternal”, que, em recinto para o efegmsinavam criancas e adultos. Estas
escolas foram extintas, apenas, no ano lectiv®de-1921.

No ano de 1894 e sob a algcada politica de Jodocd;ratecretam-se novas
mudancas no ensino primario e no secundario. Ogmong subdividido em elementar e
complementar, sendo que o elementar se subdividid®ee 2° grau. O 1° grau elementar
estabelece como obrigatoria a frequéncia da epoolparte das criangas entre 0s seis e 0s
doze anos, ficando o dever de frequéncia do 2° gratinado, apenas, as criancas que
pretendam ingressar no ensino secundario. O plarefdrma do ensino secundario € da
autoria de Jaime Moniz, que, na opinido de Carvé2801), se apresenta como “uma das
reformas mais bem planeadas de toda a histori@skprensino” (p. 630). Para acabar com
as celeumas resultantes daqueles que defendiam ngimoemais técnico ou mais
humanistico, o autor desta reforma propunha qudanopde estudos do curso liceal
contemplasse um equilibrio disciplinar entre legaséncias. Entendia também que a sua
duracdo se estendesse a sete anos e assim foastogzs os alunos, contrariando as
propostas discriminatdrias implementadas no temp®&adrigues Sampaio. A estes sete
anos corresponderiam cinco de curso geral e masda@ocurso complementar. Propunha

12 A “escola mével” foi “fundada por Casimiro Freiesustentada por um grupo de beneméritos,
correligionarios politicos, que desse modo combatidaneficiéncia das instituicdes monarquicas mjpa
do ensino, tornando atraente a propaganda dasrdsutepublicanas” (Carvalho, 2001, p. 612).
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também, como forma de tornar o ensino mais efmag,0s professores leccionassem mais
do que uma disciplina e que articulassem os seug@dos com o0s de outras disciplinas
distintas. Sugeria também que, para que 0 ensitaris@sse mais rentavel, se criasse um
corpo docente estavel e que se mantivesse de aacapa com 0s mesmos alunos. De
notar que, passados mais de cem anos, estas pmedespcontinuam, ainda, a ser tao
actuais. Hoje as ciéncias da educacgdo anuncianceme boas préaticas a luz dos mais
recentes principios de gestdo escolar e das noesslatogias de ensino, embora nem
sempre bem compreendidas por professores e gestu@ares.

Contudo, as preocupacdes pedagogicas de Jaime Ntoain alvo de avultadas
criticas, sobretudo por parte dos pais que coraidar haver uma sobrecarga no horario a
algumas disciplinas, que os programas disciplinarasn muito vastos, que existia um
peso excessivo do Latim e, ainda da auséncia decagao entre letras e ciéncias. A
pressdo exercida foi de tal ordem que até os @smidisponibilizaram a empolar essas
preocupacdes, chegando depressa aos ouvidos do rei.

Avizinhava-se, assim, mais uma reforma no ensin® chegou em 1904, pelas
maos de Eduardo José Coelho. Este manteve as mdstiginas e acrescentou-lhe a de
Educagéo Fisica, porém reduziu drasticamente o mideehoras semanais para cada uma
delas, passando o latim a ser leccionado, apeoa#’, ano. O Curso Geral de cinco anos
mantinha-se, mas ficava dividido em dois ciclos:dertrés anos e outro de dois. Atendeu
também as pretensdes dos pais em que o cursobifissmdo em letras e ciéncias, tendo
essa ideia sido levada tdo a sério que a aredrds &0 contemplava qualquer disciplina
de ciéncias e a de ciéncias nenhuma de letrasep@io de Inglés e de Alemao.

Também o ensino primario, em 1901, foi alvo de nuam reforma. Os estudos
ficavam divididos em quatro classes, subdivididas @ois graus: as trés primeiras
pertenciam ao 1° grau e a quarta ao 2° grau. Eavalio 1° grau e, consequentemente, a
escolaridade obrigatéria quem obtivesse aprovagdexame de terceira classe. Quem
quisesse ingressar no curso liceal teria de faz? grau. O decreto n.° 8 de 24 de
Dezembro de 1901 que prevé estas reformas no aaibostrucdo primaria, estabelece
também a criacdo de escolas infantis para criashgsig aos 6 anos, comecando, assim, de
uma forma embrionéria, a ser preparado 0 ensinPMTErio.

Uma ultima referéncia, em 1906, para a extensderdino liceal as mulheres,
depois de varias tentativas frustradas, e 0 quesigea constituir num marco importante

para a ascensao social da mulher e para a suaipagiw
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1.3. Reformas no ensino no decurso da Primeira Replica

A instituicdo da Primeira Republica procura numdelreformas que a educacéo
em Portugal se distancie de uma forma mais decatagoder que a Igreja tinha vindo a
exercer sobre ela. Pretendia-se assim que o Estaagsumisse como o principal propulsor
da educacdo em Portugal, promovendo a figura diegsor a de “sacerdote do ensino”
(Formosinho & Machado, 2000, p.32). Na base destescdes o Decreto de 29 de Marco
de 1911, prevé o investimento no ensino infantiheocuma das prioridades, depois das
tentativas frustradas de Jodo Franco em 1894 eddRibeiro em 1901, sendo, porém, que
o efeito prético desta iniciativa ndo foi melhor giee o das duas anteriores. Mas, se 0
ensino infantil publico ndo passou, neste temparderojecto, ja o particular desenvolve
a partir de entdo “uma obra notavel que ainda Ipgedura e permite admitir que
perdurara” (Carvalho, 2001, p. 668). Carvalho (300@dferindo-se claramente a criagdo
dos Jardins-Escolas de Joao de Deus.

Relativamente ao ensino primario previa-se a coiagitrés escaldes: o elementar,
o complementar e o superior. Destes, sO o0 elemerdaornado obrigatério “para todas as
criancas de ambos os sexos de idades compreeradittasos sete e 0s catorze anos, e
facultativo para os restantes escalfes” (Carvalti)l, p.670). O ensino primario
elementar obrigatorio tinha duracéo de trés aramgreendia as idades dos sete aos nove
anos. Previa-se paralelamente a criacdo de espotaarias particulares, desde que se
regessem pelas mesmas premissas das doutrinas@aladas publicas. Estas medidas de
combate ao analfabetismo foram acompanhadas peialiebcdo das escolas moveis
particulares, criadas até entdo para os adultawm, ltase no seu éxito, que deveriam
substituir as fixas, sempre que estas ndo fossesivess de serem fundadas numa ou
noutra freguesia.

Apesar dos esfor¢os realizados, durante a PrirReipgiblica, em dotar a populacéo
portuguesa de ferramentas que |Ihe permitisse daheescrever e contar, a taxa de

analfabetismo, que em 1911 era de 75,1%, baix@mnaasp em 1930 para 67,8%.

1.4. A Educacao durante o periodo do Estado Novo

Durante o Estado Novo o governo ndo se escusa a@gasicdo de Estado-
educador, contudo a perspectiva sob a qual vair@neaeducacdo é substancialmente
diferente daquela que era a ideia reformista dfeyesites governos vigentes durante a
Primeira Republica. O objectivo maior deveria seod interesses de um tipo de governo
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centralizador, que tinha no controlo social a sagomarma para governar. A educagao vai
assim ser utilizada como um meio e ndo um fim. #®& esspeito, Formosinho (citado em
Formosinho & Machado, 2000), defende que estamm@sfgeuma educacéao “desenvolvida
para a passividade”. E, numa primeira instanciaa estola estruturada na trilogia “Deus,
Patria e Familia, sendo que os dispositivos legmignados em meados do século vieram,
na opinido de Formosinho (citado em Formosinho &cihvao, 2000), acentuar “as
vertentes de controlo burocratico e conformista§see controlo era implementado na
opinido de Vicente (2004) “com grandes restricdes @dadaos no acesso ao sistema de
ensino, 0 que veio a contribuir para o enorme fogee nos separa dos paises
desenvolvidos” (p.124).

Note-se que s6 na década de cinquenta a escolradatjatoria passou de trés
para quatro anos. De facto foi em 1956, no amb#oRéforma do Ensino Primario,
assinada por Leite Pinto, que a escolaridade dbrigese estendeu a 4.2 classe e limitada,
neste primeiro momento, as criangas do sexo mascuiendo que s6 em 1960 se
contemplou o sexo feminino. Foi com este ministte ge comecou a pretender reverter a
ideia de que saber ler, escrever e contar basta@agnfrentar os desafios da modernidade
e que para tal era necessario recuperar o templddpegm gque nos encontrdvamos em
relagdo aos outros paises ocidentais ao nivel siengelvimento economico. Contudo, 0
espirito empreendedor de Pinto Leite ter-se-a ddeuvilaquilo que eram as orientacdes do
Estado Novo ao nivel das politicas de educacaomeg ¢al, 0 seu mandato como ministro
da Educacéo terminou em 1961.

Seguiu-se-lhe Lopes de Almeida, que ndo deu cadtde politica as intencdes de
Leite Pinto, e cujo mandato ndo ultrapassou o ameie. Em 1962, surge Galvao Teles
mais proximo de Salazar em termos de mentalidadgudolLeite Pinto, mas que por
imperativos dos acordos estabelecidos entre Porugaomunidade internacional, com a
OCDE & mistura, se vé obrigado a dar continuidame projecto¥’ iniciados por Leite
Pinto. Neste contexto, Galvéo Teles torna-se oimbo® Decreto-Lei de 9 de Julho de
1964, que estabeleceu o alargamento da escolamtadatoria até 6 anos para ambos 0s
sexos, passando o0 ensino primario a compreendectds: o elementar até a 4.2 classe e
0 complementar que implicava mais duas classeslaAmo decurso de estudos realizados
no tempo de Leite Pinto, Galvao Teles vai criaiddPreparatorio do Ensino Secundério,

que serviria de preparacéo para o ingresso dodagg&s no ensino secundario liceal, ou

13 Destes projectos destacamos o Projecto Regiordiediiterraneo que foi criado em colaboragéo com a
OCDE

18



técnico, como opc¢do. Era mais uma tentativa desesrel evolucdo do sistema escolar
portugués, como foi, também, a criagdo da Telesata 1965, cujo intuito ndo era
diferente do anterior, pois visava, com recursdilezacéo de técnicas audiovisuais, que 0
ensino chegasse a todo o Pais, elevando o nivetaluda populacao.

Ja no final do Estado Novo surge a Reforma de V@igeio (Lei n°75/73, de 25 de
Julho), que, como temos vindo a dar conta, seglieeacdo de um conjunto de politicas
educativas que comecaram a ser implementadas afidsda Segunda Guerra Mundial,
propulsionadas pelo “bindmio educacao e democrd€atreia, 1999, p.83), levando os
diferentes Estados a acolhé-la como “tarefa suas, mgora, como estratégia de
desenvolvimento econdmico e cultural da sociedg&etmosinho & Machado, 2000,
p.33). E neste ambito europeista de democratizdgaensino que a Reforma de Veiga
Simao surge, procurando na escola um espaco deipagfio dos diferentes actores e
sobretudo que 0 acesso a esta seja feito de uma foassiva, visando a democratizacao
da sociedade, objectivo este que néo foi visto bons olhos, por grande parte da classe
politica vigente.

Segundo Correia (1999), a Reforma de Veiga Simaoupava a democratizacao
do acesso a escola baseada na meritottazima modernizacdo do sistema educativo
portugués que deveria seguir o exemplo dos pasdsutbpa Ocidental. Das inovacdes
contidas na citada reforma, destacam-se, entrasour “institucionalizacdo da educacao
pré-escolar, extensdo da escolaridade obrigat@issais para oito anos, expansao e
diversificacdo do ensino superior, novo enquadramete formacdo profissional”
(Carvalho, 2001, p.809) e a “expansao quantitativa estabelecimentos (agora mais
proximos das populacdes que os procuram)” (Forrhoséh Machado, 2000, p.33). Neste
periodo (inicios da década de 70) Formosinho e kxeli2000) admitem que houve falta
de condicfes politicas para a implementacédo dettas de escola democratica assentes
na participacdo dos seus actores. Para estes guapesar de tudo, ha que se louvar a
intencdo da tentativa de acompanhar o processoobddizacdo do ensino encetado anos
atrds na maioria dos paises ocidentais e que ised@rcatapulta para as mudancas postas
em prética a partir da Revolucéo do 25 de Abrilge4.

Reis (1990), por seu turno, considera que estttiea de democratizacdo do
ensino mais ndo foi do que uma tentativa do redgmseista em vigor de ludibriar o

espirito pro-activo dos outros paises europeusuecaq ensino disse respeito, pressuposto

4 Competeria a escola fomentar a igualdade de apdades entre todos os alunos, permitindo 0 ackss0
melhores a niveis de ensino superiores
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este consubstanciado na desorganizacao da instalagéscolas preparatérias, nos baixos
salarios dos professores e do pessoal auxiliarpmaco investimento em material
didactico, sem esquecer “0os compéndios depuradasigeplogia fascista e a imperante
relacdo pedagdgica autoritaria” (p.105).

Apesar de opinides divergirem quanto ao contrilll#dReforma de Veiga Simao
para a evolugdo do ensino portugués, Carvalho §280#le opinido que o trabalho
desenvolvido por aquele deixou as suas marcas leradas no progresso do ensino
portugués. A titulo de exemplo, este autor citagesimado enumerando um conjunto de
obras como estando acabadas em 1973 com o seuopcdptributo: a criagdo de 6400
escolas do ensino primario, 180 do Ciclo Prepamt@B80 postos oficiais da Telescola e
79 liceus. Carvalho (2001) adianta ainda que nés &nos da década de setenta o0s

estabelecimentos de ensino nacionais acolheramdaaiesm mil alunos.

1.5 O restabelecimento da democracia nas escolas

S6 apdés a Revolucdo de Abril se consuma a intepgéasta na “Reforma de
Veiga Simao” de que a escola se torne num espactivef de participacdo de professores
e alunos cimentada pela materializacdo do Decretal® 221/74 de 27 de Maio, cujo
preambulo alude a necessidade “urgente de apoinicagivas democraticas tendentes ao
estabelecimento de orgaos de gestdo que sejande@ataente representativos de toda a
comunidade escolar’. Segundo este dispositivo Jlegmtberia as comissdes de gestéo,
“democraticamente eleitas” (art. 1.°), presididas pm professor, escolhido entre os
docentes, “representar e controlar a execucdo edberh¢cOes colectivas tomadas”
(art.2.9), enquanto nao fosse “regulado o procdssescolha democratica dos O6rgaos de
gestdo dos estabelecimentos de ensino, com pagémpadequada de estudantes e pessoal
docente, técnico, administrativo e auxiliar” (4r€).

Apés esta fase de transicdo, o Decreto-Lei n.°A738; de 21de Dezembro, vem
regular, entdo, os oOrgaos de gestdo, visando “acawi das referidas estruturas
democraticas em todos os estabelecimentos ofbtsi®nsinos preparatério e secundario”
e implicando a participagdo dos actores aludidogmd.® do Decreto-Lei n.° 735-A/74
num processo democratico de gestdo dos estabefgoBnescolares. Assim, para que
fossem asseguradas “as indispensaveis condicOesfickcia no funcionamento das
escolas” foram promulgados como o6rgdos de gest&oedtabelecimentos de ensino
preparatério e secundario o Conselho Directivo,omsglho Pedagdgico e o Conselho
administrativo. Conforme o artigo n.° 2, o Consdlirectivo deveria ser constituido por
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representantes do pessoal docente, dos alunosestmgb administrativo e dpessoal
auxiliar de cada estabelecimento de ensino. Do ConselhagPgido fariam parte
representantes dos docentes e dos alunos do esiaimito. Quanto ao Conselho
Administrativo, recriacdo do orgao existente dwamtEstado Novo, na sua composi¢cao
estaria previsto um presidente (o Presidente dcsélloa Directivo) e dois vogais (um
eleito pelo Conselho Directivo entre os seus membozentes, sendo que o segundo teria
de ser o chefe de secretaria). Com a criacdo denawn modelo organizacional fica
regulamentada a gestdo e administracdo das e$sualagituindo a pratica de autogestao
caracteristica do periodo revolucionario, por ustesna de democracia representativa”
(Vicente, 2004, p.125).

A sociedade portuguesa nao vai, contudo, consegsimilar essas mudancas que
0 ensino portugués requeria, pois a maior parteegeslas vai manifestar dificuldades no
cumprimento desse decreto. A gestdo das institslie8eolares era bastante dificil, uma
vez que 0s mecanismos legais eram escassos, Gréasle modo, uma grande anarquia na
vida das escolas. Esta desordem em que ndo seegompro decretado — tome-se como
exemplo o0 peso excessivo que as assembleias cavaimua ter nalgumas escolas — vai, no
entender de Formosinho e Machado (2000), sofrés agpromulgagédo da Constituicdo da
Republica Portuguesa e das elei¢cdes legislativas, nova reconfiguragdo no momento
em que fica esclarecido “0 modelo politico da demace representativa, permitindo,
assim, a burocracia centralizada sair da parafisBlaque se encontra e proceder a sua
reconstrugcao”(p.36).

Para esta mudanca tornou-se crucial a introducddedoeto-Lei 769-A/76, de 23
de Outubro, que teve como principal objectivo «rarmar» a vida das escolas a partir
daquilo que se convencionou designar por «gest@imoctatica». Sottomayor Cardia,
Ministro da Educacédo de entdo, escrevia no predandarste diploma legal:

[...] o efeito de descompressédo da vida politicaaradi[...] fez ruir a disciplina
indispensavel para garantir o funcionamento deggealsistema educativo. Muito
especialmente o vazio legal criado pelo ndo curmgt;ndo Decreto-Lei n.° 735-
Al74, de 21 de Dezembro [...] que provocou prejuizosalculaveis.
Acrescentando que era necessario separar a dematppgiemocracia e lancar as
bases de uma gestéo que, para ser verdadeiraneemberdtica, exige a atribuicdo
de responsabilidades aos docentes, discentes eapes® docente (Decreto-Lei
769-A/76, de 23 de Outubro).

Tendo em consideracédo que este novo diploma mdinennés orgaos de topo da
escola” (Formosinho & Machado, 2000, p.36) — Cdmséirectivo, Conselho Pedagdgico
e Conselho Administrativo — e cuja esséncia dapseacupacdo estd na «normalizagdo»
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da vida das escolas, apresenta-se-nos como umtaleegulamentar do previsto no
Decreto-Lei n.° 735-A/74, de 21 de Dezembro, nd g8a especificadas desde as regras
de constituicdo de cada um dos Orgaos as suas tamj@s (sdo descritas com pormenor
as tarefas de cada um dos seus membros) e aogliptentos eleitorais. Neste ambito
apresentaremos, seguidamente, um quadro que iustspecificidade de funcdes de cada
um dos Orgaos e respectiva composicao.

Tabel: 1: Composicao dos 6rgéos de direccdo das escglasdie Decret-Lei 76¢-A/76, de 23 de Outub

Tipo de Orgéo Especificidade do Representantes
orgao
Conselho Directivo deliberativo  «  Trés representantes ¢geessoal docentecaso a escola
e executivo tenha menos de mil alunos, e cinco para o caseréens
mais de mit’,

« Dois representantes dosstudantes que tém de
frequentar os cursos complement&tes
«  Um representante dqmessoal ndo docenté

Conselho orientagéo e O presidente do Conselho Directivpque é quem o
preside;
Um professor delegado de cada grupo, subgrupo,
disciplina ou especialidade;

» Delegados dos alungaim por cada ano.

O presidente do Conselho Directivo(que € quem o

preside) ou o vice-presidente por delegacéo;

» O secretario do Conselho Directivo(fungao de vice
presidente);

» O chefe de secretaridfuncdo de secretario)

Fontes: Formosinho & Machado, 2000 (adaptado) edded.ei 769-A/76, de 23 de Outubro

Pedagdégico pedagégica

Conselho gestao financeira e

Administrativo orcamental

Como ja dissemos anteriormente este decreto vena tinira de continuidade em
relacdo ao contestado Decreto-Lei n.° 735-A/742Hede Dezembro e, tal como este,
também vai ser “objecto de ataques” (Formosinho &Mado, 2000, p. 37). Ataques estes
consubstanciados pela restricdo da participacawide das escolas — tome-se como
exemplo a diminuicdo da representacdo dos alun@oneelho Directivo que deixa de ser
paritaria com a dos professores — e na determirdggmlitica educativdaComo podemos
verificar no predmbulo deste diploma, apela-se ricge¢do democratica dos Varios

>0 namero 1 do art. 6.° prevé que o Conselho Dieescolha, de entre os seus membros docentes, um
presidente, um vice-presidente e um secretarialosgne no caso de aquele 6rgdo possuir cinco memtro
namero 2 do mesmo artigo estipula que dois dejassengais.

60 art. 5.° prevé que nos casos em que ndo hagsesptacao de alunos, o Conselho Directivo podera
convidar delegados daqueles a participar em datadas sessdes, sem que tenham, contudo, diresto a v
deliberativo.

70 art. 9.° prevé que o representante do pessoala@@nte seré eleito de entre e por todos os etemdo
pessoal técnico, administrativo e auxiliar do esimbimento, os quais se deverao reunir para @efait
assembleia eleitoral
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actores escolares, sem que, contudo, se abra edpagounidadePor seu turno, o seu
conteldo estipula que a governacdo das escolasaseiep em grande parte, na
responsabilidade colegial dos professores reprasesnipelo Conselho Directivo. Também
o Conselho Pedagogico € abarcado por esta gesta@otiva, consubstanciada na
representacdo maioritaria dos professores por grumubgrupos, disciplina ou
especialidade, tendo os alunos um peso pouco isevb nas decisbes da orientacao
pedagogica da escola. Na verdade, esta «orienpagimogica» atribuida a escola, nunca
foi concretizada plenamente, uma vez que estediporientacdes ficou a cargo do poder
central, tal como ficaram as grandes decisdes giedrespeito ao Conselho Directivo.

Com este cenério, ndo é de estranhar que Barr@8d)(ke refira a este decreto
como um documento que «ndo passou de uma “prééesectdatica’, numa administracao
burocrética» (p. 69).

Também Vicente (2004) é de opinido que com a ingdd do Decreto- Lei 769-
A/76, de 23 de Outubro, ao qual se juntam as pastaegulamentadoras do Conselho
Directivo, Conselho Pedagdgico e da avaliacdo tlows, se va, na generalidade, manter
o0 antigo modelo burocratico, em que as escolasceatroladas hierarquicamente pela
administragéo central. Desta forma, esvazia-se récipacao dos diferentes actores
escolares e o0 poder dos gestores passa a cordirar-sumprimento de ordens emanadas
superiormente. Verifica-se, assim, uma grandeudade em colocar em pratica o poder
conquistado pelas escolas, ficando estas orfasalgquer autonomia.

Apesar de todos estes constrangimentos, constatquesnem todas as escolas se
limitaram a cumprir com o emanado da tutela. Hoageelas que, embora tivessem em
linha de conta os grandes aspectos do legisladat@ua gestdo das escolas, foram
conseguindo encontrar tempo e coragem para ragsirubu introduzir novas praticas
educativas, tendo em consideracdo "um modelo dé@esdo racional, com uma
autoridade colegial, com forte participacao dogigsmnais, pouco aberta ao exterior, com
a pratica de uma gestdo intuitiva muito ligada &olkedo de problemas e ao
desenvolvimento de valores” (Barroso, 1991, p. 74).

Contudo, esta escola “pouco aberta ao exterior'cdmo a considera Barroso (1991, p.
74), vai pouco a pouco abrindo-se a sociedade.iAPer/77 de 1 de Fevereiro define a
participacdo das associacdes de pais e encarredadeducacao no sistema nacional de
ensino decretando a obrigatoriedade do Estado démbarar com aquelas entidades na
educacdo dos filhos. Aquelas é-lhes consignadasailplidade de emitirem pareceres

sobre as linhas gerais da politica de educacadmme sogestdo dos estabelecimentos de
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ensino. No seguimento desta lei, em que se recenheomportancia da familia na
intervencao do processo educativo, surge o Despgdclmativo n° 122/79, de 22 de Maio
que regulamenta a sua participacdo na vida dastassegstipulando, entre outros aspectos,
reunides trimestrais entre as associacfes de paSomselho Directivo, a dinamizacéo de
actividades culturais, desportivas e de ocupacdotelmpos livres, o dever de emitirem
parecer sobre o Regulamento Interno da escolacssibilidade de participarem, através
de um representanteas trés reunides anuais ordinarias do conselhagpegico, embora

sem direito de voto.

1.6. As reformas educativas dos anos 80: preparacésua
implementacao

A década de 80, segundo Correia (1999), “foi magaar uma referenciagcédo do
mundo educativo ao mundo empresarial e a defirrc@nomica de educacdo” (p.96) em
detrimento da contribuicdo da educacédo para a kdasado da democracia. Segundo o
mesmo autor, a alteracdo do bindmio educacdo/damciacr para o0 de
educacdo/modernizacdo acarreta mudancas profundis, SO no que respeita a
organizacdo dos curriculos escolares, ou a reaoafijo dos actores e do seu papel na
gestdo da vida das escolas, mas também quantocamessos de planificacdo, orientacdo e
da gestdo educacional. Ndo é de estranhar que Aedtéo de reorganizacdo dos
curriculos escolares se assista a um maior investorno plano da ciéncia e da tecnologia
em substituicAo do interesse pelas ciéncias soeiailsimanas, tipico do paradigma
educacao/democracia, 0 que se torna aceitavelneekessidade de se articular a escola
com a vida activaO contexto econdémico passa assim a ser factor deagena escolha
dos conhecimentos a serem difundidos pelas ess@adp estas vistas com importancia

vital para o0 aumento da competitividade nacionalmercados internacionais.

O reconhecimento da importancia dos pais e enatosgde educacao na vida das
escolas, conquistada nos finais da década de & sos anos 80 reforcada, num tempo
marcado pela diminuicdo da importancia da inter&engo Estado, em contraste com a
crescente intervencdo de outros agentes sociaignde se destacaram os do mundo
empresariaf.

E neste contexto de modernizacdo que as escolascaoma dar os primeiros

passos rumo a sua autonomia, patenteada no refmmm, ja foi dito, das relagdes entre a

18 Aos quais se atribui um papel decisivo no cumpnimela escolaridade obrigatéria dos alunos com
maiores dificuldades de aprendizagem no ensindctosél ao serem encaminhados para ac¢fes de faomag
profissionalizantes «institucionalmente “proximds’local de trabalho» (Correia, 1999, p.91).
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escola e os pais, na elaboracdo dos projectos techsc@ na implementacdo dos seus
proprios planos de estudo. Na opinido de CorreRO9), esta libertacdo da tutela
burocratica-administrativa do Estado vai permitie¢ada escola se diferencie das outras
permitindo aos pais fazerem a escolha da instiuigée a partida Ihes garante da melhor
forma o “cumprimento da escolaridade dos seusdilfomentando, assim, uma dinamica
de mercado escolar “onde os utentes dos Sistemasaficbs dao lugar aos clientes”
(p.91).

Assim, a escola democratica, promulgada na Cortstdude 1976, vinculada a
definicdo de um servigco publico de educacédo, gsavei a concretizagdo do principio da
igualdade de oportunidades (implicando ndo so @itdiao acesso, mas também ao éxito
escolar), vai, passada a turbuléncia pos-revoladanser vitima de uma reconfiguracéo
da estratégia politica, reassumindo o Estado o wdmdo sistema educativo, no intuito de
recuperar o “renovado projecto de modernizaca@abkea@condmica” (Stoer, 2001, p.17).

Restaura-se deste modo, nos anos 80, uma escoi@angica, caracterizada,
segundo Correia (1999), por uma educacdo que smeteb“aos imperativos da
modernizacdo econémica” (p.94), que aparece nutexinde crise do sistema escolar
incentiva a consolidacdo da escola de massas. S&s emperativos de natureza
econOmica que vao orientar a concretizagdo damefceducativa portuguesa, apos a
segunda metade da década de 80, e a qual ndoi& alheopinido de Stoer (2001), a
adeséao de Portugal a entdo Comunidade Economicp&iar

Depois de muitos debates em *“torno da democracida eparticipacdo, da
centralizacdo e da descentralizacéo, da demodadieida direc¢do dos estabelecimentos e
da profissionalidade da sua gestao” (Formosinhoa&iado, 2000, p. 39), surge assim em
1986 a Lei de Bases do Sistema Educativo criada qpedessidade “em dotar (...) o pais
com um enquadramento geral do sistema educatiyd (Diario da Assembleia da
Republica, n.° 60, Il Série, 8/Maio/1986) de modpramover “uma reforma global e
articulada” [do sistema, evitando] “tomadas de sBmi avulsas, incoerentes e
contraditorias” (Diario da Assembleia da Republicet 66, | Série, 9/Maio/1986) e
precavendo continuas alteracdes a lei a partir asiyeis mudancas politicas, o que
motivaria o falhanco de qualquer reforma.

Assim, a Lei de Bases do Sistema Educativo, arpdafjui referida por LBSE,

reportada a Lei n°46/86, de 14 de Outubro, aprasesg novas linhas de orientacdo no

19 Tal como noutros paises europeus a crise da esfitiE em Portugal fomentou a “reestruturacédo pe
menos parcial, da escolaridade e mercado de tab@ltoer, 2001, p.18)
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campo educativo e as quais dedicaremos seguida@gniea atencdo. Assim, nela estao
consagrados o0s principios humanistas ja anterideneontemplados na Constituicdo
Portuguesa de 1976, especialmente o direito & eo@a democratizacdo do enéinse

a obrigatoriedade, a universalidade e a gratuiéddal ensino ndo se apresentam como
novidades em termos do legislado no &mbito da @d0tao mesmo ndo se passa com a
escolaridade obrigatdria que passa a alongar-sampgreriodo de nove arféfdos 6 aos

15 anos). A esta extensdo da escolaridade obiigatorresponde também uma nova
organizacdo do ensino basico em trés ciclos den@nBior seu turno, o ensino basico,
enquadrado na reorganizacdo do sistema educataiojntegrar a educacéo escolar
juntamente com o ensino secundario e universit@risistema de ensino, para além desta
subdivisdo em ensino escolar, contempla ainda-egoélar e o extra-escolar, como outras
novidades preconizadas por esta reforma.

A LBSE pronuncia-se também sobre a administracéda gestdo do sistema
educativo, que deveria ser pautado pelos princifacdemocraticidade e da participagéo, e
cujas estruturas administrativas quer a nivel agmggional autonomo, regional, local ou
a nivel de estabelecimento de ensino, deveriant edtxligadas com a comunidade,
mediante a participacao de todos os implicadosrocegso educativo, sendo que para este
fim seriam implementadas medidas de descentrabzacdesconcentracdo dos servicos,
sem esquecer que ficava, ainda, no campo da adiragdie, prevista a criacdo de
departamentos regionais de educagcdo com o objetgiwategrar, coordenar e acompanhar
a accao educativa (artigos 43.°, 44.2 e 45.°). itsta concepcao de escola apelava a que
professores, pais, encarregados de educacdo, atgguosder local, entidades de caracter
cultural, social e econdmico e instituicbes de zcarientifico (n.°2 do art. 43.°) se
envolvessem em sintonia na participacdo da cordsirdg processo educativo. Mas se a
abertura a participacdo da sociedade na escoddariuma comunidade educativa, se
constituiu como um dos anseios desta LBSE, j& motqca a gestdo, propriamente dita,
dos estabelecimentos ndo h& alteragcbes ao estipyatb Decreto-Lei 769-A/76,

200 n.02do art.02.0 especifica que a democratizdgdmnsino pressupde o direito a igualdade de
oportunidades quer no acesso como no sucessorescola

I Sobre a obrigatoriedade e gratuitidade do ensifeve-se, pela primeira vez, o Decreto do Ministro
Secretario d’ Estado dos Negdcios do Reino a 7etienthro de 1835, sendo que o principio da
universalidade do ensino é aludido, pela prime#a em termos legais pelo Decreto-Lei n.° 538431 de
Dezembro de 1979.

22 A escolaridade obrigatéria até ao 9° ano foi fixad Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986, mas
apenas em 1996 esse objectivo acabou por ser taade
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mantendo-se os 0rgados de direccdo confiados aspooés, pessoal ndo docente e alunos
(apenas os do secundario) eleitos democraticar{refidedo art. 45.°).

Estas decisfes do Estado em procurar envolver SdmPortugal” no progresso do
ensino, continuando a promover a sua massificag@m,esquecem as desigualdades e as
assimetrias, quer locais quer regionais, sendggreea sua resolucdo é proposta a criagao
de uma rede escolar que “cubra as necessidadesl@a fpopulagdo” (n.° 1 do art.° 37.9),
assegurando deste modo a “igualdade de oportursidkleducacéo e o ensino a todas as
criancas e jovens” (n.° 2 do art.® 37.9).

Na sequéncia da LBSE, vai competir aos governagpéementacéo da reforma do
sistema educativo. Assim, no seu decurso é cria@R3E> (Comissdo de Reforma do
Sistema Educativo) com a funcdo da reorganizacasistema de ensino, tendo em
consideracao a execucao de um conjunto de refogoasnaterializem o predisposto na
LBSE. A reforma educativa visava assim enfrentadesafios decorrentes da integracéo
europeia, propiciando o desenvolvimento do paiseitendo, 0 mais possivel, o fosso
existente em relacdo aos outros paises da Comenitiadpeia. Neste ambito, a resolucéo
do Conselho de Ministros, n.°8/86 define como ppios de trabalho para a CRSE os
seguintes aspectos: preocupar-se com a descemtéaiZ modernizacdo do sistema de
ensino, valorizando os recursos humanos e asselguaagxigéncia qualitativa.

Na sequéncia dos estudos realizados pela CESHEp decorrer algumas analises
que caracterizavam as debilidades do sistema dieoedgara as quais nem sempre esta
comissao encontrou por parte dos governos vontalétep para as colmatar.

Iremos, seguidamente, debrucar-nos em algumasotatusdes desses trabalhos,
dando principal relevancia aqueles que foram raddig no ambito da administracao
escolar e nas consequentes propostas apresentadas

Assim, com a democratizacdo do ensino a partirédadh de 70 e depois com a
extensdo da escolaridade obrigatéria, a escolaizayae de forma a permitir acolher mais
alunos e mais professores, o que levou ao aumentaichero de estabelecimentos de
ensino. Contudo, esta boa vontade em democratizzscala, que se concretizava na
garantia da igualdade de oportunidades de acesspsam a todos e ao seu éxito escolar
vai esbarrar em alguns constrangimentos na conseads seus objectivos. Comecemos

pela tentativa frustrada de que apds o términondme primario se mantivesse o modelo

2 A Comissdo de Reforma do Sistema Educativo é cpatiaResolugdo do Conselho de Ministros n° 8/8Bligagéo em Diario da
Republica, | Série, n° 18 de 22/1/86) e a sua ceip@o designada pelo Despacho Conjunto 19/MEC/&@ridaeiro Ministro e do
Ministro da Educacao e Cultura.
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de organizacdo pedagogica conforme a estruturaniaegaonal dos liceus. Este modelo
pedagdgico padronizado, assente na “légialideu para todo®, foi uma resposta
pedagogica anassificacdo escolar(Formosinho & Machado, 2008, p.2), que ao ser
implementado teve elevados custos no que respeitounimero de retencbes e de
abandono escolar. Na opinido destes autores, odsso ndo pode ser, apenas, imputado
ao aluno, pois também a escola vai ter a sua @aite pde culpa, ja que ndo conseguiu
cumprir com o que a sociedade dela esperava, ptovestar desarticulada com esta nova
realidade de escola “para todos”. A origem destdaptacdo pedagogica a uma escola de
massas esta relacionada, segundo Formosinho e 8a¢?@08), com factores internos e
externos a propria escola. Os internos referem-geesatdes associadas a problemas de
estruturacdo curricular, desarticulagcdo entre sieeiciclos de ensino, sobrelotacdo do
espaco escolar, falta de espacos fisicos e amisientegradacdo fisica dos
estabelecimentos, elevado nimero de alunos pomafwrascente numero de alunos com
necessidades educativas especiais e respostasquadde (tentar homogeneizar a
heterogeneidade) dadas quer pelos professoreggleesistema de ensino a diversidade
da escola de massas. No que concerne aos extawnelam que as diferencas economicas,
sociais, culturais, familiares e psicolégicas veadlas entre os diferentes alunos podem ser
factores que explicam o insucesso. Asssta escola para todpgoncebida da mesma
forma para todos, vai continuar a ser veiculo dgagacado do insucesso, ja que uma
escola de massaé por natureza socialmente e academicamente férea. Stoer e
Magalhdes (2002) partilham da mesma opinido da®®autores ao admitirem que uma
escola meritocratica jamais poderia ser ugsaola para todgsuma vez que “esta se
homogeneizou com base na exclusdo da diferenceopesrdo simultaneamente uma nova
hierarquia social e novas desigualdades” (p.43).

Formosinho, Fernandes & Lima (citados em Formosi&hdachado, 2008) ao se
debrucarem, através de um estudo, realizado not@mdbi CRSE sobre as estruturas
organizacionais da escola, das quais acabamosgieodticar alguns problemas, concluem
que:

1) As estruturas de gestdo das escolas néo téap@ridade para responderem as
exigéncias que decorrem da complexidade da eseolaagsas, onde sobressaem
as caracteristicas de “escola unificada”, de fregaéobrigatéria, com “alunos das
mais variadas origens sociais, niveis socio-ecot@snieducacdes familiares e das
mais diversas capacidades e motivacoes”;

2) As altas taxas de abandono e o elevado insuedssativo sédo consequéncia de
diversos factores, nomeadamente “o0 desajustameato descaracterizacdo das

25 o S
Espaco até entdo reservado as elites.
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estruturas de gestdo pedagdgica (designadamenkte @isel intermédio) face as
necessidades de orientacdo educativa dos alunos”;

3) Na “escola unificada”, as “estruturas meramemte instrucdo” tém
predominancia sobre “as [estruturas] de promog¢adedenvolvimento pessoal e
da socializacao” (p.7).

Estes autores manifestam-se assim contra a un#agdo do curriculo, partindo da
organizacdo do trabalho pedagdgico dos professoge® se consubstancia nha
estandardizacdo da grelha de horario semanal e ammargas horérias das diversas
disciplinas a serem decididas pela tutela.

Embora a LBSE néo preconize grandes alteracOda assutura curricular, vai,
contudo, prever a criacao de

uma area de formacao pessoal e social, que poderter componentes a educagao
ecoldgica, a educacdo do consumidor, a educacétafara educacdo sexual, a

prevencdo de acidentes, a educacdo para a saédacacdo para a participacao
nas instituicdes, servigos civicos e outros do mesmbito (n.°2, art.°47°).

Esta intencéo, juntamente com a possibilidade dlexsbilizarem os conteudos a
nivel local, sem, contudo, se preverem, como dieseaiteracdes a estrutura curricular
nacional, demonstram, na perspectiva de Formogriiachado (2008) a necessidade de a
escola responder aos problemas sociais transpegbos para a escola, que antes servia
apenas a elite e agora tem de servir as massas.

Outras fragilidades foram, entretanto, diagnostisagela CRSE. De entre essas
foram evidenciadas as dificuldades que os gestmasfestavam no exercicio do seu
cargo, motivadas pela dependéncia econdmica e &drativa das escolas em relagdo a
tutela. Esta falta de autonomia contribuia, no retde de Climaco (1988), para que 0s
professores se sentissem desmotivados — limitaeam-$azer uma gestdo corrente,
rotineira, circunscrita aos normativos legais erdasacentralmente, onde ndo havia
espaco de participacdo para outros actores esselgrara exercer cargos de gestdo, o que
0os amputaria de uma visdo estratégica que fossmntgarde desenvolvimerffo Era
necessario, portanto, inverter esta situacao &tirdr a gestdo do sistema de ensino.

Neste enquadramento, A. Afonso (1999) propde woanfiguracao
organizacional da escola:

que permitisse revitalizar pedagdgica e democratcge a escola, viabilizasse a
participagdo em torno de projectos educativos pépsubordinasse o exercicio de
competéncias técnicas de uommissado de gest&s orientacbes de uronselho

de direccaaepresentativo dos diferentes grupos e interessedages e
comunitarios, e possibilitasse a assuncao de madgautonomia em dimensao
que ndo fossem meramente instrumentais. (p. 123)

% Estudo apresentado por Climaco & comunidade emhrgeémbito dos Seminarios promovidos pela CRSE.
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Em resposta a estes estudos, vdo ser concebidosstaocomissdo modelos de
organizacdo escolar, que segundo 0s seus autoapsesentam suficientemente maleaveis
para que os orgaos de direccdo regional e locakstamas possam intervir com alguma
autonomia. A linha de orientacdo de tais modelassedafastava das premissas da LBSE,
sendo aqueles regidos pelos principios da dempacatd, descentralizacdo, participacao e
autonomia.

O grau de flexibilidade que estes modelos apregamigermitia que cada escola
os adaptasse ao seu contexto em beneficio da igéxivis seus actores e da qualidade do
ensino, estruturando assim autonomamente um progdhicativo préprio para o qual
deveria contribuir a participacédo de todos os mesta comunidade educativa.

Para que tal pudesse ser concebido, a CRSE prapeea) operacionalize um
modelo em que se distingue direccdo de gestdostatad’, com base nos pressupostos
de descentralizacdo e desconcentracdo advogadbBSta (n.°3 do art.43.°). Assim, a
direccdo competiria “a formulacdo ou adopc¢éo déipas ou estratégias” (Formosinho &
Machado, 2000, p.43) para a escola, envolvendot&ipacao de todos os interessados no
processo educativo, cabendo-lhe a elaboracdo @exrvisio da execucdo do projecto
educativo. A gestdo estava confinada uma missécutixa, ou seja, destinada n&o s6 a
implementar as politicas e estratégias definidasadoptadas pela direccdo como a
desenvolver o projecto educativo e a gerir o diazescolar.

Neste ambito, a CRSE prop0s que a gestdo das esficksse a cargo de
professores, pois estes estavam munidos de como@et&@cnicas para o fazerem. Ja a
direccdo dos estabelecimentos escolares deveriaosgpeténcia da comunidade. Esta
interligagdo entre direccdo e comunidade, previstéa LBSE, sustentava que *“a
participacdo dos membros da comunidade educativaineacdo tem uma dimenséo
institucional que procura garantir o contributo welos os implicados no processo
educativo” (CRSE, 1988, p.560).

Esta proposta impunha que a maior concentracaodksr pstivesse no conselho de
direccad®, sendo este representado por diferentes sectaresndunidade local e onde os
professores ndo se encontravam em maioria.

Ora, sendo da incumbéncia do conselho de direccdmo ja referimos, a
elaboracao do projecto educativo de acordo conowextos locais escolares, requeria-se,

2" Segundo Formosinho e Machado (2000) esta distiegfiva prevista no artigo 45.° da LBSE.

28 A composicéo deste conselho de direcgdo previdgstéagia de 3 professores, trés pais, dois nAmtEseum representante da
Camara, dois representantes dos interesses Idoaslunos do secundario e o gestor pedagogidmstrativo.
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por parte do Ministério da Educacéo, a transfeeédei poderes para os 6rgdos da escola,
permitindo-lhes que as tomadas de decisdo fossias futonomamente em relacdo a
tutela ja que a maioria dos elementos que compumhérgao de direccdo ndo estava sob a
sua jurisdicdo. Contrariamente, o 0rgado de gestéari@ mais controlado, pois teria de
prestar contas ndo sO6 a direc¢do, quanto ao cummidmdas politicas e estratégias
definidas por esta, mas também em relagdo ao Miidstie Educacdo no que tocasse ao
cumprimento dos dispositivos legais.

Estabelecidos varios debates nas escolas em testasdpropostas, os professores
manifestaram-se contra a pouca representatividage ajes tinham no conselho de
direccao, o que levou a CRSE a alterar a sua parpeoposta. Assim a representatividade
desta classe no conselho de direccdo passariabpéa E apesar de se ter mantido a
proposta inicial de distincdo entre direccdo e agestscolar, apontava-se para que 0
presidente e o vice-presidente do conselho de gice@acumulassem estes cargos na
comissdo de gestdo. Porém, este reforco de posdtrsddois actores poderia tornar pouco
claro o cumprimento dos principios previstos naspeténcias de cada um desses 6rgaos,
ja que a direccao cabia, como dissemos, regulastiig da escola, quanto a execucao do
projecto educativo, e a esta competia gerir a \ddatidiana da escola, tendo em
consideracgao as orientagoes definidas pela direccéo

Uma outra proposta da CRSE relativamente a gestfiestolas preconizava que o
recrutamento do gestor escolar deveria basear-sga mandidatura que tivesse em
consideragdo a apresentacdo de um programa, O ngplecava que este assumisse
determinados compromissos com a comunidade, nuoadramento coerente com o grau
autonomico das fung¢des que lhe estavam previstdactd de se proporcionar ao gestor
um trabalho desenvolvido com maior autonomia, teen@ste cargo mais motivador para
os professores. A motivacao do gestor era poisdasgreocupacdes da CRSE, mas nédo a
Unica. Do seu perfil deveria constar uma suficiengeriéncia escolar e formacgéo para o
cargo em questao. Seria primordial que os gestossem dotados de formag&o com vista
ao aumento da qualidade da gestao dos estabeléosknensino.

Neste ambito, verificou-se a partir dos anos 90aumento da formacgéo na area da
administracdo educacional com a criagéo de “cuteq®is-licenciatura” e de “mestrado” e
outros de formacdo continua. Formosinho e Mach2®90), a este respeito, sdo de
opinido que o aumento desta oferta formativa riesia especifica se deve as exigéncias de
“modernizacdo” que estiveram na base da integragddcComunidade Europeia e nas

politicas que lhes deram sequéncia, a par da neéadsesle formacgéo especializada para o

31



“exercicio de fungBes de natureza pedagdgica eregtnativa nas escolas” (p.42). No
decurso destas preocupacdes com a formacdo comtbsudocentes abre-se espaco para
que as entidades formadoras se candidatem a véeb@®oio para promoverem accdes de
formacdo ao abrigo de programas como o FOCO ou BGHEST. A este respeito
Formosinho e Machado (2000) descrevem que em 189Abrigo da medida 1.2 do
PRODEP-FORGESY, estava previsto que 75% do financiamento fosgaidado na
formacdo docente, ficando os restantes 25% pamaraao do pessoal ndo docente.

Apesar deste impulso dado a formacao no ambitaoansstracdo educacional, 0s
impactos da mesma nao vao ser, na opinidao de Fornoose Machado (2000),
consentaneos com o esforgo feito em dotar os dexeile competéncias teoricas e
praticas para o desempenho de cargos de direcgaonistracdo e gestdo das escolas”
conforme previsto no Despacho n.° 301/ME/92, ded@1Novembro, n.°2. Eram pois
“necessérios estudos mais profundos sobre os carassac¢des realizados” (Formosinho
& Machado, 2000, p.42), de forma a adequar, queparapectiva pedagdgica quer na
cientifica, os programas as finalidades dos cursos.

Estas intencdes de revitalizacdo pedagogica e déticac da escola, de
participacdo da comunidade educativa na constrdgagrojectos educativos adequados a
cada contexto escolar, de organizagao da admigstr@ascolar com base num conselho de
direccao representativo da comunidade educativajuab deveria estar subordinado um
orgao de gestéo de cariz técnico, mas podendo aachesr de uma forma autbnoma com
vista ao sucesso escolar, deveriam ter a supartéfa modelo de administragdo do
sistema escolar descentralizado, baseado na desliracdo e na desconcentracdo de
poderes.

Mas, se o Ministério da Educacéo, ao criar as Dires Regionais de Educacéo,
pretendeu descentralizar poderes, mais nédo vai fezque a sua desconcentracéo, ja que
as referidas Direccdes Regionais de Educagdo naopwdsar de servicos que vao
prosseguir, no ambito regional, as condutas do d#rio da Educacdo em termos de
“orientacédo, coordenacao e apoio aos estabeleaselet ensino ndo superior, de gestao
dos respectivos recursos humanos, financeiros eriaiate, ainda, de apoio social escolar
e apoio a infancia” (Decreto-Lei n.° 133/93, ded26Abril, art. 13.2, n.°2). Os servicos do
Ministério da educacdo estavam organizados nurensispiramidal, no qual assentavam

na base os estabelecimentos de ensino que depehdaanquicamente dos servigos

¢y, Despacho n.° 301/ME/92, de 11 de Novembro, n.°2
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regionais, tendo estes ultimos que se submetearexdrites dos servigos centrais, que, por
sua vez, se localizavam no topo da piramide. Estxahcentracdo serviu, apenas, na
perspectiva de Formosinho e Machado (2000), osesdes da administracdo publica em
aumentar a sua eficiéncia sem abandonar o modeimbteado. Os dois autores defendem
qgue s6 se poderia falar num modelo descentralisadndo houvesse uma dependéncia
hierarquica dos estabelecimentos de ensino emaela@dministracdo central, podendo
assim representar e defender os diferentes inésré®sais com autonomia administrativa e
financeira®.

Apesar da LBSE destacar a importancia de medidadedeoncentracédo e
descentralizagcdo de servigcos, no ambito das estsutadministrativas do sistema
educativo, a lei organica do Ministério de Educag@blicada em 1987, através do
Decreto-Lei n.° 3/87, de 3 de Janeiro, vem comtrassa intencdo, ja que demonstra nao
valorizar a descentralizagédo de poderes em praiméuicdo da burocratizagdo, como
pode ser comprovado pelo preambulo do referidoetiecquando alude a separagdo das
“funcdes de concepcédo, normalizacdo e coordenagé@algo da administracdo central (de
indole politica), das funcbes “de gestdo e acomgaehto” a cargo da administracao
regional (ao nivel da ac¢do educativa). Neste gtmtera de prever que qualquer reforma
da administracdo escolar ndo deixasse de passacqrdlalizacdo de poderes continuando

as escolas a serem orfas de autonomia.

1.7. Novos modelos de direccdo e gestdo das esc@ass primeiros
ensaios de autonomia

O Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro, tidio péinistério da Educacdo como
o decreto da autonomia, mostrava que existia vergadrectificar a posicao centralista da
lei organica do Ministério de Educacéo, ao se irefeo seu preambulo, a necessidade de
os poderes de decisdo serem transferidos paraanesplocal e regional, “invertendo a
tradicdo de uma gestdo demasiado centralizada'ré@etei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro).

Segundo Formosinho e Machado (2000), a implememtdeste primeiro decreto,
que instituia os primeiros ensaios de autonomia es®las, vai permitir que estas
contactem, entre outros aspectos, com formas emeetais de gestdo flexivel do
curriculo; gestao do crédito horario a atribuiraagos de gestdo intermédia; desenvolvam

actividades de complemento curricular, de animagiio-educativa ou desporto-escolar;

%0 Fernandes (1989) acrescenta-lhe a dimenséo politic
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recrutem pessoal auxiliar de acg¢do educativa enmeege tarefa ou a contrato certo;
adquiram bens e servigos para a realizacao dendetatas obras.

Na sequéncia do mencionado diploma e das reforedasativas vigentes é
introduzido o Decreto-Lei n.°172/91, de 10 de Maimmn a finalidade de implementar um
novo modelo de direc¢do e gestdo escolar, quemdspse da melhor forma as exigéncias
das escolas, abarcando todos os estabelecimenérside’. Estas mudancas preconizam
a consolidacdo da transferéncia de poderes patano focal, de forma que as escolas
continuem a desenvolver o seu processo de autonomia

Pretende-se, assim, com este novo dispositivo,ldgakontinuidade ao previsto na
Lei de Bases do Sistema Educativo, na Constitud@ioRepublica Portuguesa e no
Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro, no qepaka aos principios da participacao e
da democraticidade nas escolas, devendo para¢ah seplicados todos os intervenientes
no processo educativo.

Pautado pelos principios da representatividade, odeticidade e integracdo
comunitaria, este novo modelo de direccéo e gela@scolas € constituido por um 6rgao
de direccad, constituido por 50% de professores e por diferemepresentantes da
comunidade, um 6rgéo de gestd@ncabecado por um director executivo e coadjuvado
preferencialmente, por professores da escola,renatgaos de gestéo intermédia.

Ao oOrgao de gestdo, representado pelo directoruéixec estava-lhe confiado
responder pelas éareas cultural, pedagodgica, admainva e financeira de cada
estabelecimento e perante a administracdo educpéilza implementacdo das politicas
educativas definidas a nivel nacional, articulaztas as orientacdes do conselho de escola
(n°.1 do art. 16.°YCompetia, de uma forma especifica, ao seu dirgg@dagogico, entre
outros aspectos, executar e fazer executar adsjiiies do conselho de escola (art. 17.°,
n°2, alinea a), propondo a este 6rgdo a aprovagadodumentos que sdo cruciais ao
funcionamento das escolas, tais como o regulanmietémo, o projecto educativo ou os
planos plurianual e anual de actividades da estidp, sobre este ultimo documento, que
apresentar aquele orgao relatérios trimestraiddgdades desenvolvidas, bem como um

relatorio anual sobre a execucdo das mesmas. Nw mdministrativo/financeiro, o

31 passam a ser contempladas, também, as escoldidtoido ensino basico e as da educacéo préagscol
ndo consagradas no programa de autonomia prewékidegcreto-Lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro.

%2 Orgao ao qual compete definir os principios funelatais da escola com a representacédo democréatica de
todos actores interessados na educacdo e preosupado a articulacdo da escola com a comunidade
envolvente.

¥ Orgao de natureza técnica que deve fazer prevateceritérios pedagégicos e cientificos sobre @s d
caracter administrativo, tal como disposto no d@&rt.° 45.° da LBSE.
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director executivo deveria colocar para aprovagdcahselho de escola o relatério de
contas de geréncia e “garantir a instrumentalididerneios administrativos e financeiros
face a objectivos educativos e pedagodgicos” (&P, 1.°2, alinea I). Esta obrigatoriedade
de prestacdo de contas por parte do director eéxecab conselho de escola deveria
estabelecer-se numa rela¢do pautada “por princff@azelo, eficiéncia e eficacia” (artigo

21.2 n.°1).

Tabela 2: Composic¢ao dos érgdos de direccao eoggatdescolas, segundo o Decreto-Lei n.°172/910 dke

Maio
Tipo de Orgéo Especificidade do Representantes
orgao
Conselho de Escola deliberativo « 7 ou 9* Professores
e 3- Alunos (s6 no secundario)
e 1- Pessoal ndo docente
« 2o0u3®°- Pais/E. de Educacéo
e 1-Representantes da autarquia
e 1-Representantes da regido sécio-econémicos
e 1-Representantes culturais da regido
e Director Executivo (sem direito a voto)
« P.do C. Pedagdgico (sem direito a voto)
Director Executivo executivo » Director executivo
« Adjuntos®
Conselho gestao « Director executivo (que é quem o preside)
Administrativo administrativae «  Adjuntos do director executivo - 1
financeira + Chefe dos servicos de administracdo escolar
Conselho orientacéo » Director Executivo
Pedagdgico educativa « Chefes dos departamentos curriculares

« Coordenadores de ano dos directores de turma
e Chefe do Departamento de Formacéo
e 2-Pais/lEE
« 3* - Alunos
« Responsavel pelos SPO

Coordenador de executiva « Coordenador de Nucleo - 1

nucleo (nos e pedagdgica

estabelecimentos
agregados em areas
escolares)

Fonte: Decreto-Lei 172/91, de 10 de Maio

Verificamos assim que estamos perante um modelonguoeluz varias novidades
relativamente ao anterior Decreto-Lei 769-A/76, @8 de Outubro, sendo que,

teoricamente, se constituia pela especificidadeatdia 6rgdo e das suas fungdes, como

% No caso dos estabelecimentos do ensino secursiri® e naqueles em que este nivel de ensino é
ministrado seréo 7.
% No caso dos estabelecimentos do ensino secursirid e naqueles em que este nivel de ensino é
ministrado serédo 3.
36 N1, ; . " ; ;

Numero determinado pelo nimero de alunos, numetaghres docentes e o regime de funcionamento da
escola.
37 Alunos do ensino secundario e, ou, do 3° ciclemkino.

35



uma mais-valia na construgdo da autonomia das asscél este nivel destaque-se a
atribuicdo de mais competéncias ao conselho ddaedooque as detidas pelos anteriores
conselhos directivos. Também a criagcdo dos departm® curriculares vem imprimir
novas dinamicas a escola, sobretudo no campo pgidagdomentando o debate e o
trabalho em parceria em prol da melhoria do pracessino-aprendizagéfh

A Tabela 2 pretende ilustrar a especificidade dedes de cada um dos 6rgédos e 0s seus
representantes.

Ao abranger em regime experimental cerca de 30assca implementacdo deste
novo modelo de gestdo das escolas, apesar ddaeesigido com (boas) intengbes de dar
sequéncia ao previsto na LBSE, vai, contudo, ser @& varias criticas, sobretudo no que
respeita as ambiguidades detectadas ao nivel dgseténcias dos orgaos de direccao e de
gestdo e da prevista descentralizacdo. A esteit@spermosinho e Machado (2000)
referem:

ndo ficou muito clara a distingdo entre funcdestipak e técnicas e a questdo da
representagdo institucional da escola, bem comonéincidade de um sistema
centralizado de ensino, ndo permitiram que ested'modelo de administracao,
direccdo e gestdo das escolas” trouxesse poddisgstivos as mesmas, que nao
tenham sido outorgados também aquelas que cordimuaa ser geridas
(aparentemente) pelo Decreto-Lei n°® 769-A/76, dd2®utubro (p.47).

Também, A. Afonso (1999), a este respeito, vem daimque o novo modelo de
gestdo, consagrado no Decreto-Lei n.°172/91, del€lMaio, traduzisse as ideias do
projecto apresentado pelo grupo de trabalho da CBSH#arecendo que “o que veio a ser
legislado é bastante diferente do que tinha sidpgsto, no que diz respeito aos principios
e valores subjacentes, quer em relacdo a formaniaeggonal encontrada” (p.124). O
mesmo autor alega os “principios gerais da direcgdgestdo das escolas”, cujos
pressupostogoram, de uma forma geral, “assumidos na Propostéab da Reforma,
nunca tiveram enquanto conjunto articulado, qualg@elucao legal integral” (p.123). A
titulo de exemplo, justifica que na proposta da ER&bia ao conselho de direccao (6rgao
central) a definicdo do projecto educativo de esdolcando a comissdo de gestdo executar
as deliberacbes e orientagcbes do conselho de @aeopntrariamente ao previsto no
modelo instituido pelo Decreto-Lei n.°172/91, ena guconselho de escola (6rgao central)
assumia uma posicdo meramente simbdlica ao lireéaa- aprovar aquele documento e

outros da mesma morita

% Continuam-se a experimentar formas de adequagcéordoulo em prol da especificidade dos alunos.
%9 Estamos a referir-nos a documentos como o regui@nieterno ou ao plano anual de actividades.
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Na verdade, se na teoria, competia ao conselhcsc®aeapresentar-se como o
principal érgdo da escola, ja na pratica esse paaeyer absorvido pelo director executivo
que por ineréncia do seu cargo, tinha represenaggagurada nos trés principais orgaos -
conselho de escola, conselho pedagdgico e conadinmistrativo — e “era responsavel
perante a administracdo educativa, pela compatigéio das politicas educativas definidas
a nivel nacional, com as orientacées do conselhesdela (n.°1, art.16.° do Decreto-Lei
172/91). Ora, estas orientacdes do conselho déaes@m legalmente muito limitadas, ja
que o processo de participacdo dos seus elemestagaecircunscrito a emissao de
pareceres e a aprovacoes. Estevao (1995) chegaonaefatar de desvalorizacao politica
do conselho de escola, ja que a elaboracdo docpyagducativo ficou a cargo do conselho
pedagogico que se tornou assim o seu 0rgao politico

Se se procurava, com a aplicacdo do Decreto-LgR17Bm maior envolvimento
dos diferentes actores no processo educativo fastema tentativa pouco proficua, pois
para além dos principais 6rgdos estarem, como rdaEsesob o “controlo” do director
executivo, qualquer um deles era composto por uaiaria de professores, 0 que deixava
pouco espaco de autonomia a outros intervenientesagabavam por se subalternizar a
estes reconhecendo-lhes serem mais conhecedoremima de educacdo. Neste quadro
de reducéo do processo de decisdo, que motivaciigm ter actores que representam as
autarquias, ou os interesses socio-econdmicodwaslda regido, para se envolverem no
processo educativo? Pouca, com certeza, porquensgiee ndo seria de grande utilidade,
nao sO pelos aspectos mencionados, mas, sobrgtadpe a escola ndo tem poder de
decisdo ao nivel curricular, ndo podendo assimrsaréculados 0s seus interesses com 0s
da escola. A. Afonso (1999) refere-se a estas @nuditicas, tendo por base a decisao final
do relatério do Conselho de Acompanhamento e Ag@bisgsobre a aplicacdo experimental
do Decreto-Lei 172/91, concluindo que a direccgestdo autonoma dos estabelecimentos
de ensino entregue a um conjunto de actores irgegnexternos s6 tem razdo de ser
guando aqueles puderem definir as suas propridtscpsleducativas, “o que por sua vez,
implica descentralizar e ndo apenas desconcerfpaf’24). A escola necessita, assim, de
espaco politico (autonomia) para implementar umdaagiro projecto educativo
condizente com os objectivos tracados, que, povsmadeverdo estar coadunados com o
meio que a envolve.
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Contudo, as propostas presentes naquele relatdodiveram a devida aceitacdo
por parte do Governo do Partido SociafiSgue, entretanto, tinha solicitado um estudo
com vista a uma nova estruturacado organizacionatidanistracéo escolar.

Antes de nos centrarmos nas mudancas que dai audyieonvém acrescentar que
por detras de uma visdo genericamente negatiaigtatada ao modelo de gestao, previsto
no Decreto-Lei 172/91, a sua aplicacdo experimdrdake alguns proveitos para futuras
melhorias no ambito da direccdo e gestdo das esddaentre estes, destacamos o facto
de se ter estendido o modelo de gestédo aos estiabettos do 1° ciclo do ensino basico e
da educacgdo pré-escolar, permitindo que lugaremaeodocéncia ficassem agregados
numa mesma area escolar, “respondendo a estrudunavé rede prevista’ (Decreto-Lei
172/91), medida esta que deixa “em aberto” (Lim@p42 p.12) a criagdo dos
agrupamentos de ensino. Também Formosinho e Macf@@), se por um lado,
apontam como negativa, entre outros aspectos ja wEjarenciados, a excessiva
regulamentacao que norteou este modelo, por oates@ntam que outras escolas vieram
adoptar o que de melhor essas regulamentacfesetamaxtal como a distribuicdo do
crédito global das reducbes da componente lectidastabuir pelos érgéos e estruturas
pedagogicas de gestdo intermédia ou a possibilidide escolas optarem pela sua
organizacdo em departamentos curriculares. Outeo adpectos positivos que os dois
autores assinalam esta relacionado com o alargardargresenca dos pais e encarregados
de educacao a outros 6rgaos e niveis de ensino.

Do referido estudo ecomendado pelo Partido Sotdaliesultaram varias propostas
como a territorializagdo das politicas educativeas, que se defende a transferéncia de
competéncias para o plano local tendo em consi@leras especificidades do contexto
educativo ou a celebracdo de “contratos de autaioermitre a escola, o Ministério de
Educacédo e o poder local. Estes contratos, na&upimke Afonso (1999) e Lima (2004),
valorizavam uma logica gradualista no processo dasdalidacdo da autonomia,
pressupondo que as escolas se encontravam em pldecentes em termos do seu
exercicio autonomico. Jodo Barroso, o autor dgsi@sostas, prevé que os “contratos de
autonomia” se celebrem em duas fases, sendo quassagem a segunda estaria
dependente da obtencdo de uma aprovacdo mediaat@uditoria realizada no final da
primeira fase. Assim, numa primeira fase “0s es¢zireentos do pré-escolar e do 1° ciclo

40 Segundo Lima (2004), estas propostas eram incévemtom “a politica governamental e com a lei
organica do Ministério da Educacao” (p.13). A oppéevista nesta organica era de tipo centralizado-
desconcentrado o que inviabilizava a existénciande direccdo e gestdo mais democraticas.
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deverdo associar-se com escolas do mesmo cicle auickhs diferentes para efeitos de
gestdo (...)” e “escolas de outros niveis de ensia@equena dimensao serao incentivadas
a associarem-se a outras com o0 mesmo fim”. Passasdgunda fase “as escolas deverdo
dispor de servicos administrativos e financeirogaptados as responsabilidades que vao
passar a ter neste dominio, no a&mbito da autonpmeiasta (...) e ainda “em funcdo da
dimensao da escola, podera ser exigido que elaseeia a outras, para efeitos de gestdo
administrativa e financeira, pelo que nesse cagtnh um so servico (...)" (Barroso,
1997, p. 54). Entende, também este autor que asdelaenor dimensédo devam associar-
se (sobretudo as do ensino pré-escolar e do ) ,cpara viabilizar a sua capacidade de
gestdo e as adequar as “légicas de reforco da autah (Lima, 2004, p. 16). Esta
associacdo pode ser feita a semelhanca das “&eakares”, criadas pelo Decreto-Lei
172/91, ou nos mesmos moldes das‘EBSegundo Barroso (1997), pretendia-se, assim
construir:

uma rede de equipamentos com dimensdes suficipatasconstituir uma unidade
autonoma de gestdo (do ponto de vista estratégertagdgico e financeiro), sem
que isso ponha em causa a ‘individualidade’ (sphiainana, pedagdgica) de cada
um dos elementos que compde essa rede (p. 59).

A explicacédo dada para esta construcao de umadeedquipamentos ndo assenta, apenas,
numa necessidade “operacional” (p.59), mas, satwetoorque era timing ideal para a
criacdo de “territérios educativos”. Defende airglee tais territorios ndo devem estar
dependentes de “fronteiras tracadas previamentmarta escolar’, mas sim, através de um
processo negocial, com base nas caracteristicgg@asas escolas, induzido e estimulado
quer pelos servicos desconcentrados do Ministeri&@dlicacdo quer pela administracéo”
(pp. 59-60).

Neste contexto em que urge a criagao de redetaes;00 Governo, de uma forma
“precipitada” (Lima, 1999, p.17), publicou o DespadNormativo n.°27/97, que antecipa o
estabelecimento do regime de autonomia, admin&iragyestao das escolas e respectivos
agrupamentos (futuro Decreto-Lei n.° 115-A/98, dkeMaio), que passava a vigorar, logo
no ano lectivo 1997/1998, tendo aquele justificape tal atitude previa um ano de
preparacao para aplicacdo do novo regime. O refdespacho Normativo apresentava
um conjunto de propostas sobre a constituicdo stecesdes ou agrupamentos de escolas

e o0 desenvolvimento dos seus projectos educativegutamentos internos.

“l Escolas Bésicas Integradas.
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Porém, a vontade de comecar o trabalho de cowgéiituie agrupamentos, por parte
das direccdes regionais, absteve-se de consi@éenaa/guns casos, experiéncias anteriores
bem sucedidas ao nivel de associacdo de escolade aguperacdo de situacdes de
isolamento dando prioridade a outro tipo de co&ricomo a uniformizacdo regional.
Outra das precipitacdes verificadas relacionou@® @ constituicdo de dinamicas de
agrupamentos realizadas, desconcentradamente, gisdasdes regionais ao invés de o
serem no ambito local, colocando em causa o prestispna posterior publicacdo do
Decreto-Lei n.° 115-A/98. Sobre estas imprudéntiasa (2004) conclui:

A logica racionalizadora e de reordenamento da esgelar emergia lentamente
para ndo mais deixar de se manifestar, por vezepdz de atender a objectivos
politicos mais substantivos, de caracter partinipat descentralizador e

autonomico, incompativeis com a imposicdo burozaiatie solugdes uniformes
consideradas 6ptimas (p. 17).

Baseado em pressupostos que apontam para um masksdote no “reforco da
autonomia” e para a gradual transferéncia de canpigts da administracéo central para
escolas, contemplando abertura significativa patefiaicdo de politicas locais, o Decreto-
Lei n.° 115-A/98 de 4 de Maio, define agrupamem@skcolas como:

uma unidade organizacional dotada de 6rgédos pgdga@dministracdo

e gestao, constituida por estabelecimentos de gflugaé-escolar e de um ou mais
niveis e ciclos de ensino, a partir de um projeetdagdgico comum (...)" (art.°5.°,
n.°1).

Este novo regime deixa antever que a criacdo dospagpentos de escolas
obedeceu a principios de ordem pedagdgiemtende que a sua constituicdo deveria estar
subordinada, preferencialmente, a uma légica artisem, contudo, descurar a sua
definicdo horizontal; atribui especial atencdo gnupamento de escolas do 1° ciclo e ao
dos jardins-de-infancia para combater o seu isalémn@u resolver o problema da sua falta
de dimenséo; prevé que o desenvolvimento de egatéle agrupamento resultem de
dindmicas locais, acautelando a identidade de esctzla agrupada. Lima (2004), contudo,
apesar de elogiar os argumentos de natureza pedagfge estiveram por detras da
constituicdo dos agrupamentos, afirma ndo se perceln que moldes veio esta
reorganizagdo em agrupamentos ou em escolas agrupadeficiar os estabelecimentos
escolares, em termos de autonomia. Este automs®ta mais critico sobre a criagdo dos
agrupamentos a partir do momento em que estesnpassar verticalizados. Duas visdes
opostas se abatem sobre a verticalizacdo dos agempas: uma constante no Despacho

n.°13 313/2013, do Secretario de Estado da Admag&b Educativa, que fundamenta esta

42 Cf. n.° 2 do artigo 6.°.
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tomada de decisdo com base no favorecimento dargersequencial dos alunos e outra a
de Lima (2004) que considera tal medida imposgiwacongruente “com 0s objectivos de
democratizacdo da educacdo e com a (retdrica) tlanaunia de escola” (p. 27),
esquecendo que as escolas sédo “construcdes last@isociais, ndo apenas dotadas de
estruturas formais representadas no organigramacyja) ‘identidade’ e perenidade se
arriscam a ‘sobreviver’ e a ultrapassar as acc¢@snddernizacdo tecnocratica e de
reengenharia organizacional” (pp. 28-29).

Para dar corpo as novas directrizes educacionasn&s na constituicdo dos
agrupamentos de escola e o reforco da autononid@creto-Lei n.° 115-A/98 sugere um
novo modelo de administracdo e gestdao das escaddse o qual, seguidamente, nos

debrucaremos.
Tabela 3: Composicao dos 6rgaos de administrag&stéo das escolas, segundo o Decreto-Lei 115-A/98,
de 4 de Maio
Tipo de Orgéo Especificidade do Representantes
orgdo
Assembleia de deliberativo Maximo de 20 elementos
Escola *  <50% Professores
* > 10% Pais/Encarregados de Educacéo
* > 10% Pessoal ndo Docente
e alunos (sé no secundario)
» Presidente do Conselho Executivo/Director (semtdie
voto)
« Outros representantes das actividades de caradtieratu
artistico, cientifico, ambiental e econdmico, a@rdeho RI
Conselho Executivo executivo ¢ 1Presidente ou Director
ou Director « 2 vice-presidentes ou 2 adjuritbéprofessores)
Conselho orientacado e Composicdo a definir no Rl (maximo 20 elementos)
Pedagdgico educativa integrando:
- docentes;
- representantes de estruturas de orientagéo e
servi¢os de apoio educativo;
- representantes da Associacao de Pais e
encarregados de educacgéo
- alunos (ensino secundario)
- pessoal ndo docente
- representante dos projectos de
desenvolvimento educativo
*  Presidente do Conselho Executivo ou Director
Conselho deliberativo e Presidente do Conselho Executivo ou Director
Administrativo administrativae « Chefe dos Servigos de Administragéo Escolar
financeiramente « 1 Vice-presidente do Conselho Executivo ou um adjdot

Director

Fonte: Decreto-Lei 115-A/98, de 4 de Maio

Apesar do modelo de administracéo escolar detednina decreto-lei n.° 172/91
nao ter passado da fase de experimentacdo, os maudpios e algumas das

recomendacodes resultantes da sua avaliacdo fatamem consideracdo no modelo criado

43 0s adjuntos dizem respeito ao Director.
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pelo Decreto-Lei n.° 115-A/98. Ao compararmos afnmiacdo presente na Tabela 2 com a
da Tabela 3, verifica-se que existem muitas seme#saentre os dois modelos, ndo s6 no
gue respeita a composicao dos seus 0rgaos, madrtaauem os representa.

Assim, o modelo publicado em 1998 manteve o oOrgéddideccdo da escola,
alterando a sua nomenclatura para assembleia dgaes@a qual tém representacao
diferentes sectores profissionais ja anteriormpragistos no conselho de escola, embora,
agora, com relativa margem de autonomia na sua asiggp (fica descriminada no
regulamento interno até a um numero maximo de 2fhaitos). A participacdo dos
professores continua a circunscrever-se a 50% dwrailimite previsto, podendo a dos
pais/encarregados de educacdo e pessoal ndo dobegar aos 10% Quanto as suas
competéncias, prevé-se que continue a definimhadi de orientacdo da escola, limitando-
se, tal como no anterior modelo, a aprovar os deatwms elaborados pelo conselho
executivo e com pareceres no conselho pedagdgico.

No que concerne ao 6rgao de gestdo, manteve-ssibifidade de ser exercido por
um director, embora com a alternativa de, agora,use Orgao colegial. Porém, a
designacéo/eleicdo dos oOrgdos de gestdo propostios plois decretos-lei seguem
processos diferentes. Diferente também é agoracegso de recrutamento do director ou
presidente do conselho executivo, pois se 0 amtdgoreto impunha que este possuisse
formacdo especializada na area da administracdolaesm Decreto-Lei 115-A/98
apresenta-o, apenas, como um critério de seleGcamao de gestado, tal como previsto no
Decreto-Lei n.° 172/91, continua a ser o 6rgao cwawor poder, apesar de ter de prestar
contas ao 6rgdo de direccdo e a administracdocate@tntudo, continua a ser a ser a esta
tltima a quem tem realmente de dar conta das sspensabilidades.

A composicdo do Conselho Pedagodgico fica tambépurtscrita a um numero
maximo de 20 elementos e, tal como no caso da agsientde escola, é no regulamento
interno que fica previsto quem o representa. Ajter o representar mantém-se oS mesmos
corpos profissionais previstos no Decreto-Lei @2/21, com a incluséo, agora, neste novo
modelo de participantes do pessoal ndo docentdifDara ser incumbido a este 6rgao a
orientacdo educativa da escola e, tal como no rnatkell991, com poucas competéncias

ao nivel da tomada de decisdo, continuando a n@oess devidamente clarificadas e

4 Se relativamente & quota de representacéo dos paisarregados de educacdo ndo ha alteracdes
relativamente ao anterior modelo, ja no que comcampessoal ndo docente pode agora vir a ser
representado por dois elementos, quando o Decedth72/91 previa, apenas um.
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delimitadas as suas fun¢cbes em relacdo ao érg@edsdao, j4 que este continua a ser o
responsavel pela gestdo pedagdgica.

O conselho administrativo apresenta a mesma esrueontinuando a ser
possuidor de poder deliberativo e actuando cont ani@nomia relativamente aos outros
6rgéos, o que pde em causa o processo de consttagimonomia das escdfas

No que respeita aos 6rgdos de gestédo intermédiacreto-Lei n.° 115-A/98 vem
proporcionar maior autonomia a escola na consditudps diferentes orgaos.

A Lei n.° 24/99, de 22 de Abffi vem, contudo, trazer algumas rectificacdes ao
Decreto-Lei n.° 115-A/98 no ambito de alguns camgjimentos detectados na sua
aplicacdo e que colocavam em causa alguns dodpas@utonémicos nele decretados.
Neste sentido, chamamos particular atencéo asgies verificadas nas competéncias do
conselho pedagdgico, cujo presidente passa a dentasnas reunifes da assembleia de
escola, embora sem direito de voto. O conselho gigileo passa, também, a ter
responsabilidades no processo de participacdonoaag@o dos principais documentos da
escola, retirando a direccdo executiva a exclusdedde o fazer. Diluindo-se alguns dos
poderes conferidos ao 6rgdo de gestdo, A. J. Af(3@0) assume que com a introducao
deste decreto se perdeu a oportunidade de atalmampeténcia da elaboracdo do projecto
educativo & assembleia de escola, ja& que este r§am @ quem cabe a definicdo das
orientacbes escolares. O mesmo autor adianta ta@meposta fora apresentada ha mais
de dez pelo grupo de trabalho da CRSE, tendo gidpopto, também, que este O0rgao
directivo partilhasse “algungoderes de direccdoom o Estado, mantendo os 6rgédos de
gestado subordinados a essas orientacdes” (p. E&&)s questbes ja aqui as expusemos,
quando nos referimos as propostas da CRSE.

Também, o Decreto Regulamentar n.°12/2000, de 29ydstd"’, ao estabelecer os
requisitos necessarios para a constituicdo dospagrentos, ira introduzir ajustes a
algumas incongruéncias verificadas no Decreto-L%®Lh5-A/98. Fica assim estabelecido

o reforco da participagdo da comunidade educatvapmocesso de constituicdo dos

“5 Devendo prevalecer os critérios pedagégicos se®radministrativos é um contra-senso que o conselho
pedagogico ndo seja ouvido em questdes orcamestiagpue sendo ao conselho administrativo a quem
compete aprovar o projecto orcamento este, evanéudé, ndo se apresente de acordo com as orienidgde
6rgao de direccao.

6 E a primeira alteracdo, por apreciacéo parlamedtabecreto-Lei n.° 115-A/98 de 4 de Maio que &aro

0 regime de autonomia, administracdo e gestdostabedecimentos publicos de educacéo pré-escolas e
ensinos basico e secundario, bem como dos respectijrupamentos.

47 “Fixa 0s requisitos necessarios para a constituid@ agrupamentos de estabelecimentos publicos de
educacao pré-escolar e do ensino bésico, (...) defignpor agrupamentos, bem como os procedimentos
relativos a sua criacéo e funcionamento.”
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agrupamentos, sendo-lhe conferido o direito deceasultada antes da apresentacdo da
proposta para a sua formacédo (art.° 5.°, n.°3yesolpretexto de que se implementem
projectos educativos de acordo com o interesse moniste decreto prevé também a
extincdo das funcdes de delegados e sub-delegpassando as competéncias que lhes
estavam atribuidas a ser desempenhadas pelo Omdadrdinistracdo e gestdo dos
agrupamentos.

Apesar destas e de outras alteracdes terem sidenmaptadas no ambito de
proceder a melhorias no Decreto-Lei n.°115-A/98nd.i(2004) considera que o maior
problema deste documento reside no campo da auianaas escolas ou dos
agrupamentos, explicando que esse entrave ndo rdficavdanto no que toca as
incompreensiveis mais-valias que as escolas aguagads agrupamentos vieram adquirir
em termos de autonomia, mas, sobretudo, porquetsede “uma ‘autonomia’ técnica e
processual de execucéo e ndo de decisdo” (p. £3jeNentido, Vicente (2004) lembra o
facto de passados cinco anos, ap0s a implementig@oencionado decreto, ainda nao
terem sido celebrados quaisquer contratos de amiandcste autor releva, também, as
contradi¢cdes existentes entre 0s principios edeaioels para uma autonomia que pretendia
ser “geradora de dindmicas conducentes a uma esklgualidade” (p.127) e o
centralismo do Estado e das suas politicas impdagnpor uma forte carga burocratica
sufocadoras da consecucdo dos processos de caoesautpnomicos. Também Barroso
(2004) se refere ao processo de aplicacdo da anianoas escolas apelidando-o de
“ficcdo” (p.49), por nunca ter passado do discy@idico.

Alvo de constantes criticas, o Decreto-Lei n.°11982acabou por resistir durante
dez anos a uma morte previamente anunciada. D& fret impossivel num contexto em
que as escolas se debatiam com uma permanente@oodormativ, para esclarecer leis
e decretos-lei, que fossem capazes de exercerugudipo de autonomia. O seu “processo
de revogacdo” perdurou ao longo de trés governagg q foram gradualmente
desconfigurando conforme as diferentes vontaddtiqaal até, finalmente, ser substituido
pelo Decreto-Lei 75/2008, de 22 de Abril, que apmnés as escolas um novo regime

juridico da autonomia, administracao e gestao.

“8 A proposito deste corrupio normativo, Barroso @0fiz que este se realiza “numa l6gica aditivafgae
com que coexistam sincrénica e diacronicamentejdasdimilares, contraditérias ou recorrentes num
processo sedimentar de dificil elucidagéo” (p.50).
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Porém, esta substituicdo ndo foi unanimemente eaget toda a comunidade
cientifica envolta nos assuntos da educacédo doonpafs, ja que ufi$a vao julgar
desnecessaria por considerarem de pouca importasadteracdes introduzidas e outros
que a entendem como pertinente, fundamentam apo@® nos trés grandes objectivos
gue norteia o diploma e sobre os quais nos alargerseguidamente.

O preambulo deste decreto justifica as mudancagoptas com base em trés
necessidades chave: do “reforco da participacadahalias e comunidades na direccéo
estratégica dos estabelecimentos de ensino”, deordaimento da constituicdo de
liderancas fortes” e do “refor¢co da autonomia da®kas”.

A primeira consiste na necessidade da escola seaatbmunidade, assegurando 0s
direitos de participacdo da comunidade e das fasnila gestédo local da educacéo. Releva
-se gue essa participacdo ndo se deve circunsagquetes que mais directamente lidam
com o processo educativo, sobretudo a classe dgawak a todos 0s que se interessam
pela vida da escola, nomeadamente as autarquiaBas eepresentantes da comunidade
local como instituicbes, organizacbes e actividadesndmicas, sociais, culturais e
cientificas. A sua representacdo sera veiculadaupororgao de direccdo estratégica”,
designado por conselho geral, ao qual cabe apes/aormas de funcionamento da escola
presentes em documentos que legitimam a autonoasaedcolas, como o0 projecto
educativo, o regulamento interno ou o plano anwaladtividades. A fim de serem
garantidos os direitos de participacao, todos esessados devem estar representados e 0s
sectores que trabalham na escola ndo podem, raosgunto, deter maioria representativa
no conselho. Cabe, também, ao conselho geral @dute eleger ou destituir o director,
tendo este, ainda, que lhe prestar contas.

Quanto ao “reforco de liderancas fortes”, preteselefue cada escola detenha uma
autoridade inquestionavel, para desenvolver o pimjeducativo de escola e executar as
medidas de politica educativa. Para tal é criadcago de director, 6rgdo de cariz
unipessoal, a quem devem ser imputadas respoutsalgi no a&mbito do servico publico
prestado. Compete-lne a responsabilidade da geathuoinistrativa, financeira e
pedagogica da escola, assumindo, assim, a pregidémconselho pedagdgico. O director
é recrutado do ensino publico, particular ou coatpey, qualificado para as funcgdes, quer
pela formacdo especifica de que é detentor ou eglariéncia detida na administracéo

“9 Jodo Barroso propunha no parecer que foi dad@ soprojecto deste diploma que as alteracdes yasiti
gue se fizeram constassem de uma reviséo e namdailsstituicdo.
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educacional. No sentido de legitimar a sua lideagthe concedido o poder de nomear os
coordenadores de departamento.

No que concerne ao seu ultimo objectivo, “refor@ alitonomia da escola”,
pretende-se melhorar o servico publico da educdearm tal foi, segundo o legislador,
necessario dotar o director de mais poder, poidedado-lhe mais autonomia essa
correspondera a mais responsabilidades, que |Be assacadas através da instituicdo de
um regime de avaliacdo e de prestacdo de contispiestacdo de contas operacionalizar-
se-a através da esperada envolvéncia dos diferaettaes que compdem o conselho geral,
da responsabilidade que estes detém na escolhaedtod e pela implementacdo de um
regime de auto-avaliagdo e avaliacdo externa. &ssamomia traduz-se na possibilidade
das escolas se auto-organizarem conforme considadeouado, criando estruturas que
sirvam as suas necessidades e fazendo-as represemtanselho pedagogico. Embora se
mantenham os contratos de autonomia, valoriza-este nobjectivo de “reforco de
autonomia das escolas”, a dinamica existente enémesferéncia de competéncias e
avaliacao externa.

Sobre estes trés motivos que nortearam a constrdgabDecreto-Lei 75/2008,
emitiram pareceres contrarios dois dos mais caradis investigadores portugueses no
ramo educacional, Jodo Barroso e Natércio Afonsnd® o primeiro mais critico e 0
segundo mais concordante com as linhas orientadiaratispositivo apresentado. Nesta
perspectiva, daremos especial destaque aos argqusreamitrarios de Joao Barroso.

Assim, relativamente a necessidade de uma maidcipacdo das familias e da
comunidade na vida da escola, Barroso (2008) cersidjue tal € um problema
dependente da natureza cultural e contextual de arebcola se insere, resoluvel, apenas,
com a criacdo de “condicfes, estimulos e contridparigue estdo muito para la de um
simples reordenamento normativo do regime jurid{pa3). Considera também que a falta
de envolvéncia das familias na vida das escolas énoblema que se alastra a outros
paises, mesmo aqueles em que o grau de interveogiilitado na vida das escolas €
maior.

Quanto a necessidade de se constituirem liderdogas, Jodo Barroso (2008)
sugere que estas ndo se promulgam por decreto,quegase constroem com base na
formacao especifica para o cargo e nas capacigadasnobilizar e envolver os diferentes

actores no processo de mudanca organizacional.ideoasainda que as liderancas
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construidas com base na imposicdo de um “cPefsfio descabidas perante o que a
literatura sobre a gestdo das organizagdes advoga.

Relativamente ao “reforco da autonomia”, Jodo Bar(@008) da a entender que é
apresentado como desculpa “para o reforco dosimstitos de controlo estatal de gestao”
(p.4), dada a pouca importancia atribuida aos atosrde autonomia neste novo decreto.
Por seu lado, Afonso (2008) realca, sobre estectspe aumento das margens de
autonomia atribuidas as escolas, em termos deocagdmizacdo, considerando-o crucial na
adequacdo de procedimentos organizativos as reasssidades dos estabelecimentos,

realizados de uma forma mais flexivel e ndo t&moscrita ao enquadramento legal.

Tabela 4: Composic¢éo dos drgaos de administrag&stéo das escolas, segundo o Decreto-Lei 75/2008,

de 22 de Abril
Tipo de Orgéo Especificidade do Representantes
orgdo
Conselho Geral deliberativo Maximo de 21 elementos e em nimero impar, a serem
estabelecidos por cada agrupamento ou escola nioaaig
* < 50% Professores
» Pais/Encarregados de Educacédo
* Pessoal ndo Docente
e Alunos (s6 no secundario)
* Representante do municipio
«  Outros representantes das actividades de caradtieratu
econdmico, cientifico, social e econémico
e Presidente do Conselho Executivo/Director (semtdiie
voto)
Director executivo ¢ 1 Director
e 1 Subdirector
» Jla 3 adjuntos
Conselho orientacao Composigao a definir no Rl (méaximo 15 elementos)
Pedagdégico educativa «  Director como presidente
* Coordenadores dos departamentos curriculares;
* Representantes de estruturas de coordenacao e
superviséo pedagogica e de orientagao educativa;
* Representantes da Associagdo de Pais e encarrefgados
educacéo
* Representantes dos alunos (ensino secundario)
Conselho deliberativo « Director, que o preside
Administrativo administrativae « Chefe dos Servicos de Administracdo Escolar, omque
financeiramente substitua

* O subdirector ou um adjunto nomeado pelo Director

Fonte: Decreto-Lei 75/2008, de 22 de Abril

Como estabelecido, este novo regime de administracdestdo requer uma
reconfiguracdo dos seus 0rgdos, da sua composic¢is suas competéncias. Assim, a
Tabela 4 pretende facilitar a discussao das mudasugeridas por este decreto em relagao

%0 A este propésito Ball (2001) define o gestor cam@odo “um actor relativamente novo no cenério das
organizagdes do sector publico” (p.6) que é, segan@CDE, encorajado a centrar-se nos resultados,
mediante “ flexibilidade e autonomia na gestaoeteirsos humanos e financeiros” (citada em Ball1200
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ao extinto Decreto-Lei n.°115-A/98 e sobre as qusaguidamente, lhe daremos a devida
atencao.

Comecando pelo 6rgdo de direccéo, saliente-seca tta anterior assembleia de
escolas pelo conselho geral. Este 6rgédo, agoraucmemova nomenclatura, vai ser alvo de
novas disposicbes ndo sO quanto a composicdo dos representantes, mas das
competéncias que lhe subjazem. Relativamente a asigfw dos seus membros, o
conselho geral apresenta como principal novidade aqenhum dos grupds
representativos possa estar em maioria em relagdooatros, o que vem diminuir a
participacdo dos professores em relacdo ao premst®ecreto-Lei n.°115-A/98, pois
agora para além de terem de dividir assento comnessgal ndo docente, fecha-se-lhes
também a possibilidade de poderem deter metadeepeesentacdes neste 6rgdo, por forca
do numero total de elementos ter de ser imparin@i®$ percentuais de representacao por
grupo circunscrevem-se, apenas, ao pessoal dogarite docente (50%). Pensamos que
esta l6gica de agrupar pessoal docente e ndo @opedera, ao contrario do que parece
aparentar, ndo beneficiar a participacdo dos prowsepois a inclinacdo € a de que os
professores é que sdo conhecedores dos assuntmiuckcao, correndo-se o risco dos
outros serem relegados para um segundo plano n@oadw participacdo no conselho
geral. Sobre a representacdo da autarquia no ded@areccdo, Barroso (2008) e Afonso
(2008) sdo de opinido que esta é desadequadae j@xggie uma efectiva participacado dos
municipios no dominio da educacao, por via da ergedransferéncia de competéncias da
administracdo central para o poder local. Ao ndad competéncias, passa a competir a
este 6rgdo gerir o processo de eleicdo do diret#ndo-lhe sido conferido, também, o
poder de o destituir.

Quanto ao 6rgédo de gestdo, este passa a ter apsnasto” (preambulo do
Decreto-Lei n.°75/2008), que é o do “directdrum 6rgéo unipessoal, cuja natureza do
cargo se diferencia da colegialidade prevista Peloreto-Lei n.°115-A/98 relativamente a
direccdo executiva. Contudo, apesar da unipessoalidio 6érgdo, o director vai poder
contar na sua composicdo com um subdirector, anira trés adjuntos, e, caso necessario,
com a colaboracdo de assessores técnico-pedagogirgs de assessor que se constitui
numa novidade em relacéo ao previsto no anteriarelooNo dominio das competéncias,
com a entrada em vigor deste novo dispositivoyecthr passa a ser também o presidente

1 0 n.° 3 do artigo 12.° coloca no mesmo grupo Eeskxente e ndo docente.

%2 A questdo da criacdo da figura de director virda-adivinhar ha algum tempo, visto ter constado no
programas dos XV e XVI governos constitucionaisfRIS), que antecederam precisamente o Governo
(PS) que instituiu o Decreto-Lei n.°115-A/98:
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do conselho pedagdgico, num quadro de reforco dderps do 6rgédo de gestdo. O facto
deste novo regime de administracdo e gestdo pextaedbrcar as liderancas com as
alteracbes incrementadas ao nivel da tipologiardéadde gestdo, ndo se constituiu para
Barroso (2008) numa questao “fundamental para@angarda democraticidade, qualidade
e eficacia das funcbes de gestédo de topo de umaaipagdo” (p. 6), acrescentando que a
existéncia, no anterior modelo, de um 6rgédo dereatucolegial ndo foi castrador do
surgimento de liderancas fortes quer a nivel indiai quer colectivo. O mesmo autor
fundamenta o seu ponto de vista com os resultaglosndestudo feito pela Inspeccéo-geral
da Educacdo, no ano lectivo de 2006/2007, em qgel@8 escolas e agrupamentos
avaliados no dominio da “organizacéo e gestao @&sSc@1% obtiveram Muito Bom ou
Bom, tendo-se verificado que 83% daqueles apresent@énticos resultados no dominio
da “lideranca”. J& Afonso (2008), julga que a @mcla figura do director, construida na
base do reforco da autoridade institucional e danaunia gestionaria, € necessaria para
levar a cabo com éxito o projecto educativo daslasc Face a este ponto de vista, 0
mesmo autor considerava que 0s anteriores gestaesdesprovidos de for¢a politica por
via do seu “estatuto precario, e do peso da cdidgde”, tornando a escola refém do
“poder ficticio” (N. Afonso, 1999, p. 62) dos prefmres.

Também o processo de recrutamento do directorofi@rsalteracbes ao que estava
previsto para o conselho directivo ou directorDeareto-Lei n.°115-A/98, substituindo-se
uma eleicdo em que participavam todos os membra®igm docente ou ndo docente, 0s
representantes dos pais e encarregados de edueagsiaepresentantes dos alunos no
ensino secundario, por outra, em gque sO participaelementos participantes no conselho
geral. Contudo, tanto Barroso (2008) como Afond€a0& descortinam ambiguidades no
processo de recrutamento do director, 0 que nawdag a transparéncia devida que o acto
requer, podendo assim, ndo so torna-lo demasiadenatico, como também fragilizar a
legitimidade do cargo. Para Barroso (2008), bastgtie para além de se ouvirem 0s
candidatos (previsto no artigo 22.°, n°® 3, alinpa s elaborassem “pareceres prévios
sobre as candidaturas, por um numero determinachedebros, incidindo nourriculum
vitae e no projecto de gestdo(p. 8) e que apoOs este procedimento se elegesse
democraticamente o director por votacdo individeasecret®, sem que os diferentes
membros do conselho geral sentissem qualquer &poodstrangimento na escolha do

candidato da sua preferéncia, em torno da confiamoa nele depositam para o

*3 Conforme previsto no n.°2 do artigo 48.8 da Ctuisfio da Republica de 1976.
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desempenho das fung¢des. Afonso (2008), por seo,taamsidera que néo deva ser feita
referéncia a elei¢cdes, devendo o director seroehédiante uma decisdo de aprovagao de
uma proposta de nomeacado, fundamentada, para itesgeftravés de um relatorio de
avaliacdo por uma comissao nomeada pelo consehlay genforme previsto no n.°4 do
artigo 22.°.

No que concerne a necessidade do director possuirado especifica para o
cargo, nao se verificam novidades em relacdo adospoeno anterior modelo, a ndo ser a
introducéo do artigo 28.° referente aos direitgeelicos do director, que expde que este
tem direito a formagdo especifica, 0 que na opimiéoBarroso (2008) se traduz em
avancos pouco significativos neste dominio “e @&z, anos depois (...) seria de esperar
maior precisao”(p.8) sobre esta matéria. Ja Afq@608), sobre este assunto, tem uma
opinido mais contundente, entendendo que para sgesitor ao procedimento concursal
para o cargo de director, os candidatos deveriandetentores de habilitacdo especifica,
como condigdo essencial, sendo apenas tidas ende@tsio outras candidaturas no caso
de nenhum daqueles possuir tal requisito.

No que respeita ao conselho pedagdgico, as alesagérificadas em relagcdo ao
previsto no modelo apontado pelo Decreto-Lei nfAMB, sdo, sobretudo, ao nivel da
composicdo dos seus representantes. Assim, o @irgeissa a ser, por ineréncia, o
presidente do conselho pedagdgico. Na representigste 0rgdo, que passa a ter um
limite maximo de 15 elementos, contrariamente &opravistos no modelo anterior, deixa
de constar a participacdo do pessoal ndo docemdp sagora os docentes representados
pelos respectivos coordenadores de departamenttog mepresentantes de estruturas de
coordenacao e supervisdo pedagogica. Mantéem-gaeseatacao de pais e encarregados
de educacéao e alunos, que no ponto de vista ded®af2008) e N. Afonso (2008) nédo se
justifica, ja que estes tém, agora, assento nurAoode representacdo comunitaria e,
porgue se tratando o conselho pedagdgico de uno deyéoordenacao técnico-pedagogica
a “sua legitimidade assenta no saber profissiomspdofessores” (Barroso, 2008, p. 9). Os
dois autores aventam mesmo que a presenca deewrjarees de pais e encarregados de
educacao e alunos no conselho pedagogico sejaaporducente, pois, no entender de
Barroso (2008), pode desvirtuar a especificidade fdagbes que sdo conferidas aquele
orgao ou entdo, na perspectiva de Afonso (2008)alierizar o papel e as competéncias
do conselho geral, ja que a participacdo daquetsseéncialmente de cariz representativo e
politico, adequada, pela sua natureza, ao conggdhad. Em contrapartida, este ultimo

autor é de opinido que se deva estender a pag#opde pais e encarregados de educagéo,
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no conselho geral, a um minimo de 25% a 30% dadatke dos elementos que constituem
este 6rgdo. Quanto as competéncias, assinale-sestpienodelo acarreta um aumento da
responsabilidade do conselho pedagogico na execa;@oojecto educativa da escola, ao
deixar de circunscrever a sua accao a apresentidwopostas, tendo, agora, de o
elaborar.

Finalmente, o conselho administrativo ndo vai safssinalaveis alteracdes, para
além da possibilidade do chefe dos servi¢cos derastmacéo escolar poder ser substituido
por um outro elemento.

Implementado ha pouco tempo, este decreto desdecoetecou a dar azo a vozes
mais ou menos discordantes no sentido do seu wedlilmuto para a melhoria da
administracéo escolar.

Assim, no entender da FENPROF, as alteracfes tasvi® Decreto-Lei 75/2008
nao respondem aos constrangimentos decorrentgdiciecao do DL 115-A/98. Considera
este sindicato que as suas linhas orientadorgsresemtam como um entrave no exercicio
democratico da escola publica, “ao pér em causaprscipios de elegibilidade,
colegialidade e participacdo, pilares de uma ormgegdio democratica da escola”
(FENPROF, 2008).

Afonso (2008) considera que a aplicacdo deste nagime de autonomia,
administracdo e gestdo das escolas estabelece@engara a melhoria da qualidade da
educacao, através de uma relacdo estabelecidaceatrmento da autonomia atribuida a
cada estabelecimento de ensino e a possibilidadeodainidade (representada pelo
conselho geral) fazer o controlo da qualidade deige publico prestado pelos 6rgédos de
gestdo, tendo em consideracao as suas linhasasiogas de accao.

Por se turno, Barroso (2008) considera que, porlago, o incremento deste
diploma s6 vem acentuar “o caracter hibrido e ealitibrio do discurso em vigor em
Portugal, hd mais de 10 anos, sobre a autonomisestasdas” (p.11), mas, por outro,
considera que este problema nao reside nos cogistramos constatados no Decreto-Lei
n.° 75/2008, mas na “auséncia de medidas (...) ndrdorda descentralizacdo municipal,
da administracdo central e desconcentrada do Miiostla Educacdo e de uma efectiva
transferéncia de competéncias para as escolagsilawontratos de autonomia” (Barroso,
2008, p.10).

Na verdade, apesar de recente, mais uma vez esfia@naste um regime de
autonomia, administracdo e gestdo das escolasdjugeara consensos quanto aquilo que

todos dele esperam: um projecto que promova a aoi@ne a participacdo democrética de
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todos os agentes interessados na educacgdo, quemea@s permeavel as mudancas
politico-partidarias, respeitando mais a Lei deeBas que seja capaz de sobreviver a um
impacto relevante na légica de funcionamento dadgesscolar, apresentando-se assim
como um modelo de resposta as necessidades da,estoparticular, e as da sociedade,

em geral.

2. A gestao participativa nas escolas e 0s seusoaes

No decurso da nossa preocupacdo com as mudancksniempadas nas escolas
(entidades abstractas), deter-nos-emos, seguideyysmiire os actores que, no concreto,
sao os objectos de mudanca nas escolas e a querodhano e Machado (2000) atribuem
especial destaque neste processo de transformegdi®suas as quais a escola esta sujeita
afirmando que “em todo o processo de mudanca assw@sgecial importancia os actores,
as suas expectativas e sentimentos, e a valorizis@escolas onde se produz a mudanca”’
(citado em Formosinho, 1998). A importancia atrlauhoje aos actores esta relacionada
com a sua crescente participacdo na gestdo ddasedRefira-se a este propoésito que as
Ultimas politicas educativas clamam por um maiamokfimento de todos eles, e ndo sé
dos professores como até entdo, nos processosnuglds de decisdo da escola. Tal
constatacdo podera ser comprovada pelos dois @ltiecreto¥ sobre os regimes de
autonomia, administracdo e gestdo das escolas, AliRecreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de
Abril, vem acentuar essas preocupacoes relativgmaréicipacdo das familias e da
comunidade nos assuntos da educacao, alargando-lpeder, nomeadamente quanto a
eleicdo do director.

Sendo assim, e, como ja referimos, dada a cresgamtipacdo de todos os
actores nos processos de tomada de decisdo dakmsesicemos neste subcapitulo
focalizarmo-nos nos seus papéis, enquanto panigipana gestdo das escola, dando
especial realce ao pessoal ndo docente e, de uma maid especifico, aos assistentes

operacionais, que sao neste projecto investigativosso principal objecto de estudo.

2.1. Os alunos
No plano da gestao participativa ainda é poucoiderado o papel do aluno. Este

ainda é visto como um “produto’ do trabalho dosfessores e da actividade da escola”
(Barroso, 1995, p.21). Porém, a luz da nova cordeppbre o papel do professor no

ensino — um criador de condi¢cfes para que os alam@ndam — ao aluno caber-lhe-4 um

% Decreto-Lei n.° 115A/98, de 4 de Maio e o Dectsd75/2008, de 22 de Abril que revoga o anterior.
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papel mais activo tornando-se participante na cog@b das suas proprias aprendizagens.
Sendo assim, os alunos serdo igualmente produtimlespmo 0s professores e outros
actores do sistema educativo. Neste prisma, deesréeconhecido ao aluno o direito de
participacdo e de decisdo nos interesses do sptigtiabalho: o de estudante que produz

0 seu préprio conhecimento.

2.2. Os professores

Por opcao ou sem opgao, estes sao claramenteoossaatincipais, mesmo que
com ‘fantasmas’ a influir nos destinos (Simdes,%2@0 166).

O trabalho dos professores, pela sua especializagi@lificacdo, tem um papel
crucial na gestédo das escolas. A eles competedfiplnirganizar, coordenar, avaliar, etc.,
tarefas que nao se deveriam subordinar a outréasddée administrativo, que o dispersam
da esséncia do seu trabalho. Neste campo, tambéet@aigurou o papel do professor
dentro do espago de aula, deixando de ser o trassmile conhecimentos aos alunos e
passando a ser aquele que cria condi¢cdes parasgakirs aprendam. A sua principal
funcdo é ser “um organizador e disponibilizadore®irsos” (Barroso, 1995, p. 20), que,
isoladamente ou em grupo, trabalha com um ou Mmai®s, grandes ou pequenos grupos e
se envolve em actividades curriculares ou extraawlares. Gere assim 0 espago de
ensino dentro e fora de aula, adequando as esaagnplementando as actividades que
melhor se adaptam ao grupo ou aos subgrupos quadeeu cuidado, sempre em prol de
um objectivo: facilitar aprendizagens.

A extensao do ambito do trabalho docente, com ceatordo seu campo curricular
e, agora, com funcdes de educador para a cidadaqiger hoje do professor actualizacdes
constantes nos seus conhecimentos, ndo podentintpodispensar a formacao. Esta sera
tdo ou mais relevante para quem desempenhe caeggesido de topo ou de gestédo
intermédia, que servira para que estes consigapomder de forma eficaz as exigéncias
das suas funcdes. Barroso (2005) € de opinidosgmelo a gestdo do ensino e das escolas
de natureza complexa, os professores deveriam ipassuhecimentos especificos no
ambito da administragdo educacional, constanddmasssta area do seu plano de
formacao inicial e continua, de acordo com a efipelside dos cargos exercidos.

Apresenta-se, assim, como fulcral a participac@ pfofessores na construcdo da

gestdo de uma escola com sucesso.
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2.3. Os pais e os encarregados de educacao

Simdes (2005), chama-lhes “figurante” (p.175), {& @stes pouco intervém nos
orgaos onde participam, tendo em consideracdo s&neaias verificadas nas reunides e,
guando estdo presentes, a diminuta representagéoada. Para Barroso (1995) a escassa
participacdo destes actores nos 0rgdos de gest@scddéa deve-se a um conjunto de
motivos como:

conflito de competéncias entre pais e professtatta;de condicdes que sdo dadas
para a participacdo dos pais; limitada represerdatie de muitos dos pais eleitos;

formalismo das estruturas e processos de parté@ppaifizados; desinteresse que a
maioria dos pais acaba por manifestar em relacdnoélalidades de participacao

que lhes séo propostas (p.24).

Sobre estes factores que desincentivam a partémpdgs pais e encarregados de
educacdo na gestdo das escolas realco a sua reagdseno conselho pedagdgico, que
sendo um o6rgdo de cariz técnico, direccionado patratamento de assuntos de indole
pedagogica, coloca a partida os pais e os encdoggde educacdo numa situacao de
desconforto perante a natureza das questfes satpta sdo do dominio, sobretudo, dos
professores. Perante a sua reduzida participacéi® megado de gestdo, por motivos
inerentes a sua especificidade, tanto Barroso {20080 Afonso (2008) admitem que
para além da sua representacdo nao se justificde, gté ser contraproducente, na medida
em que “desvirtua claramente as funcdes que eles¢tioo pedagogico] deve assumir
como estrutura técnica especializada de coorderagimpervisdo pedagogica” (Barroso,
2008, p.9) ou perverte o papel e as competénciasmkelho geral (Afonso, 2008). Como
contrapartida, este Ultimo autor considera que,dsea representacdo de pais e
encarregados de educacao de natureza politica, asticipacdo no conselho geral nunca
deveria ser inferior a 25% ou 30% do numero totalaghresentantes neste drgao.

O mesmo autor distingue dois tipos de papéis gi@oeassociados aos pais e
encarregados de educacao no desempenho das sg@ssfperante a escola: responsaveis
pela educacdo dos alunos e co-educadores. Quant@ria®iro, cabe aos pais
acompanharem o processo de ensino do seu educalndguardando os seus interesses.
Neste ambito, a representacdo dos pais faz-se glondarector de turma, numa perspectiva
individual, ou, num segundo momento, através da@dagdo de Pais e Encarregados de
Educacdo que os representam no conselho geral. Gmyemlucadores, os pais e
encarregados de educacédo deverdo envolver-se mespo de socializacdo dos seus
educandos. Barroso (1995) enumera um conjunto gectolms que devem reger tal

envolvimento:
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(...) articular as praticas com as praticas educatiemiliares; beneficiar do
contributo dos seus membros, como educadores, tridades de natureza socio-
educativa; associar 0os pais a tomada de decisae splestdes que afectem
directamente as modalidades da sua colaboracd@ @swola, ou que se prendem
com o0 modo como a escola define e realiza os dgestivos (p. 25).

Apesar de Barroso (1995) considerar que qualqmea das duas formas de
participacdo é importante, realca o papel de caathres como o que mais se enquadra
na sua perspectiva sobre o que € a ‘gestdo paitti@p explicando que tal se deve a
crescente necessidade dos pais intervirem com prajgonderancia “nas estruturas
formais e informais de gestdo quotidiana da esqg@a26), sem descurarem, contudo, 0

acompanhamento do processo ensino-aprendizagesedesilhos.

2.4. O Pessoal ndo docente

O corpo de pessoal ndo docente era composto aberhapouco tempo pelos
funcionarios administrativos (actuais assistenéesitos) e pelos funcionarios auxiliares
de accdo educativa (actuais assistentes operagio@antudo, perante as exigéncias que
se colocam hoje a escola, os estabelecimentossiteeréo recrutando progressivamente
técnicos de servicos de psicologia passando @¢atebgém, a integrar o grupo do pessoal
nao docente. Talvez por, ainda, desenvolverem pasas escolas um trabalho muito
recente, a literatura sobre o assunto, quandofermera pessoal ndo docente da especial
atencdo aos mencionados funcionarios, incidindajnda forma mais ou menos explicita,
nos antigos auxiliares de accéo educativa, hojetestes operacionais. Estando 0 nosso
objecto de estudo relacionado com o trabalho destéissionais € a eles que lhe daremos,
seguidamente, maior realce.

Provavelmente por terem desempenhado, durante snaitos, “uma actividade
desqualificada” (Barroso, 1995, p. 20) o pessoa dacente era considerado, pela
legislacdo como “pessoal menor”. Hoje em dia, ap#gsssa categorizacao se ter dissipado
e de a legislacdo os procurar integrar nos proseds@estdo das escolas, verifica-se que
essa participagcdo é, na generalidade, pouca, sendtas vezes criticados por se
assumirem “como defensores dos interesses do gpa grofissional e ndo dos interesses
da organizacdo” (Simdes, 2005, p.173).

Simdes (2005) ao analisar a participacédo destesegaha escola mostra-se bastante
critica, pois considera que estes funcionariospaiioebem o que representa a organizacao
onde trabalham, desconhecendo por isso em que anedidem contribuir para o seu

desenvolvimento. Caracteriza-os como profissiondesinteressados, apontando a
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insatisfacdo com os salarios, com as carreiraspeuga representatividade social da

profissdo como explicacao para tal, contudo peroepeos satisfeitos em relacdo ao facto

de serem funcionarios publicos, pela estabilidadcetql lhes proporciona. Realca que os

auxiliares se caracterizam por um grande numeresdgbresentar uma idade avancada e
ser possuidor de baixas habilitagdes.

Barroso (1995), por seu turno, considera que gatiicipacdo é essencial, j4 que a
estes sdo consignadas responsabilidades educatp@sjue, cada vez mais, o0 ambito do
seu trabalho — “técnicos de apoio logistico as/aletdes de ensino” (p. 21) — se estende a
novas competéncias reclamadas pelas organizagimares de hoje.

Tanto Barroso (1995) como Simdes (2005) estaocdeda que € investindo na
formacdo que se resolvem os problemas desempestes debalhadores. Barroso (1995)
considera mesmo que “esta € uma area onde a resaovdas tarefas e dos perfis
profissionais mais é necessaria” (p. 21), admitiaidola que tal reconversao deve implicar
uma maior especializacdo, reduzindo-se assim o mudestarefas desempenhadas, e um
aumento das suas competéncias e qualificacoes Blstido, Simdes (2005) é de opinido
que foram sempre escassas as oportunidades foasatigue estes profissionais tiveram
acesso e quando Ihe foram disponibilizadas nem reeerpm as adequadas as suas reais
necessidades, ndo se tendo conseguido, assimgradslseus verdadeiros impactos. Sera
necessario pois que no desenho dos planos de f@ondgs funcionarios se procure
adequar a oferta formativa as necessidades detesrda seu trabalho, estabelecendo-se
uma interligagdo entre as suas vivéncias e os ndeeafios que a sua profissao lhes
impoe.

Para finalizar, Barroso (1995), sugere que, erquan oferta formativa for
deficitaria ou descontextualizada, estes profigg®o®em conjunto com 0s gestores das
escolas encontrem razdes no seio dos desempensigsinh@iros, para que “a dimensao
educativa do seu trabalho” (p.21) seja valoriz&ka, assim, nesta dimensao educativa

gue se construirdo os alicerces do processo [pativd do pessoal ndo docente.

2.4.1. Dos antigos continuos aos actuais assistenperacionais
A carreira de assistente operacional veio aglutimarconjunto de outras carreiras,
de entre as quais destacamos a de auxiliar de adt@ativa, por motivos que decorrem

da especificidade da nossa investigacdo. Poréntea profissionais, que nas escolas de

56



hoje tém um papel cada vez mais relevintem de lhe ser dada a oportunidade de
ultrapassarem o estigma da subalternizacdo, paraogseu trabalho seja devidamente
potencializado. Esta profissdo que € ainda, muitzes, percepcionada como Unica e
exclusivamente ligada a tarefas de limpeza remaodaantigos continuos. Almeida, Mota
& Monteiro (2001) referem-se no seu estudo sobrauwdliares de accdo educativa ao
esteredtipo de “bata e vassoura” considerando gpeirneira representacdo a que se liga a
funcdo de AAE sédo os cuidados de limpeza e arrda® instalacbes. No entanto
verificamos que o papel deste profissional passdéungdes muito diversas, que vao desde
0 apoio as criangas (alimentacdo, curativos, segaralidicos...), ao servico as
professoras até ao apoio a escola nas tarefashmasraticas.(p.76)”.Podemos assim
dizer que na origem da profissdo dos extintos mu@8 de accdo educativa, agora
englobados numa carreira mais lata (assistentesma@peais), esteve a de continuo,
também ela uma profissdo muito abrangente e n&@oaapcircunscrita a tarefas escolares.

Decorrente da nossa investigacdo encontrou-seénefas sobre estes Ultimos
profissionais ao ano de 1836, aquando da criac@cademia de Belas Artes de LisBda
engquadrada no ambito das reformas feitas no eesmBortugal pelo ministro de D. Maria
II, Passos de Manuel. O artigo 5.° do capitulo Ddoreto de 25 de Outubro de 1836, ao
estabelecer a composi¢cdo do pessoal da citada W&adeefere-se, no nimero 4 a
“Empregados subalternos”, nos quais o artigo 3%.fnhdsmo capitulo engloba os fiéis, os
porteiros, os continuos e os homens-modelos. Nigoa3B.° referem-se as obrigacbes do
continuo:Fazer as entregas de Officios, Cartas, e Papeisxgediente, segundo as ordens do
Secretario; Estar prompto nos dias de Conferene@eap que |hes for ordenad&oadjuvar no
resto do tempo os outros Empregados em todo e ugraippsto de servigo académico

Ao analisarmos cada uma destas obrigacdes parsagyecao continuo competiam
tarefas de coadjuvacao e de apoio geral a difevesgtievicos. Porém, ao considerarmos o
Decreto de 7 de Dezembro de 1836, alusivo ao Reguim da Biblioteca de Lisboa,
podemos verificar que as fungbes do continuo serod alargar a desempenhos de
arrumacao e de limpeza como se pode constataéatpmla descricdo das obrigacdes do

Fiel e do Agente:

%5 E entendimento dos servicos da DREC que nas sstelhoje esta reservado ao assistente operaaional
papel de “charneira” no relacionamento entre ogrdns elementos da comunidade educativa, num plano
superior aos dos alunos remetendo esta perspeetigeo Estatuto do Aluno.

% Decreto de 25 de Outubro de 1836.
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Cuidar na boa conservacao, e aceio dos moveis, ie atensilios da Bibliotheca,
responde também pelo desleixo com que os Contitesssnpenharem esta parte
do servigo(Decreto de 7 de Dezembro de 1836, n.° 3 do aB8R).

O Diario do Governo de 24 de Fevereiro de 1888efmrir-se ao Regulamento das
Escolas Industriais e as de Desenho Industriallobagas profissbes de serventes, de
guardas e amanuenses na categoria de "pessodksutialEm 1968, o Estatuto do Ciclo
Preparatério do Ensino Secundaficefere que o “pessoal menor” abarca a profissédo de
serventes e de contindgssendo que a de continuo se encontra numa pdsiggoquica
superior, como se pode constatar pelo artigo 2EbPecreto n° 48572 de 9 de Setembro
de 1968°. Dentro do quadro de obrigac8tprevistas neste diploma legal para o pessoal
menor e do aludido anteriormente, depreendemosaquefissédo de servente tenha sido
criada para libertar os continuos para outro tipofuh¢cdes que ndo as de limpeza. O
namero 1 do artigo 1° do Decreto-Lei n° 271/75 ded& Julho podera corroborar dessa
nossa pressuposicdo que aos serventes lhes estanfiatas tarefas relativas a limpeza e
a conservacdo das instalacdes. Em 1979, a legiSlagaiformiza as categorias de
continuo, guarda e porteiro que sao integradagaléot quadro "outro pessoal auxiliar",
comecando-se aqui a antever a criacao da carreigaxiliar de accédo educativa surgida
0ito anos mais tarde.

O Decreto-Lei n.° 223/87 estabelece a extingcdoaleeica de continuo e a sua
substituicdo pela de auxiliar de accdo educitiva decurso de uma primeira tentativa de
racionalizacéo e flexibilizacdo dos recursos humeatas escolas:

A criacao dos quadros de vinculacdo e afectacferraitir uma gestdo de pessoal
mais eficaz e desburocratizada; a dignificagaocdogos de chefia das unidades de
administragdo das escolas em consonancia com Enteg responsabilidades e
complexidades das funcdes; a adopcdo de mecangenoxobilidade em plena
adequacdo com as realidades do sistema educatmiacio de novas carreiras
para resposta eficiente as exigéncias do procelss@ivo, na perspectiva correcta
de que todos os recursos humanos sdo agentesaeeahicativa, e, finalmente, a
definicdo clara dos conteudos funcionais e dasrdireias hierarquico-funcionais
de todas as carreiras do pessoal ndo docenteossi&pectos de modernizagcdo em
gque se aposta para alcancar a mudanca que seeexigmlas as componentes de
desenvolvimento do sistema educativo. (DecretarR@i23/87 de 30 de Maio).

" Cf. Decreto n° 48572 de 9 de Setembro de 1968
%8 Cf. Artigo 203.° do Decreto n® 48572 de 9 de Sbterde 1968

% “Mediante proposta do director da escola, o Minigbde determinar que um dos continuos desempentuecdes de chefe do
pessoal menor”

% Repare-se que as alineas do artigo 215.%estaalatas numa perspectiva imperativa, dai que nbmieas referido ao conceito de
obrigagdo, pese embora este pudesse no contexjoestdio ser confundido com o de fungdo/tarefanPag davidas dissipam-se
guando ao citarmos a titulo de exemplo as alingamdter a correcgdo exemplar no trato com os alung’ ou i) “Manter em boa
ordem e asseio o fardamento(...)” verificamos quéalbes e fungbes sdo confundidas no caso em questa

61 Cf. artigo o0 nimero 1 do artigo 17.° do Decreto#%191-C/1979 de 25 de Junho

62 Cf. nimero 1 do artigo 28°
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A carreira de auxiliar de ac¢do educativa, criadal®87 pelo DL n°® 223/87 de 30
de Maio, surge no decurso da preocupacao do Godermmtao em reorganizar a funcao
publica visando uma gestdo de pessoal mais efitsta. medida implicou, pela primeira
vez, a definicdo de contelidos funcioffaigue caracterizam a profissdo dos auxiliares de
accdo educativa e que foram ordenados em trés egaarkas: apoio a actividade
pedagodgica; accdo social escolar; apoio geral. #a cama destas correspondia um
conjunto de alineas bastante detalhadas e preasrgbbre as tarefas a executar por estes
profissionais.

Esta definicdo “clara” de conteudos funcionais gdwa, segundo o preambulo do
Decreto-Lei n.° 223/87, de 30 de Maio, a necessidgd‘modernizacdo em que se aposta
para alcancar a mudanca que se exige em todasmgmimentes de desenvolvimento do
sistema educativo”. Com este objectivo, foram aseguladas as tarefas dos auxiliares de
accdo educativa até 2004. SO neste ano é que dsudorm funcionais desta classe
trabalhadora foram novamente revistos e sujeitdtesacao.

A meio do percurso, o Decreto-Lei n® 515/99, del@MNovembro ainda prenunciou
alteracOes ao de 1987 referindo, que o anteriavasiesajustado a realidade, tendo sido
introduzidos, pela primeira vez, os direitos e @gatles do pessoal ndo docente:

O regime juridico agora aprovado revela caractesstestatutarias ao delimitar,
expressamente, os direitos e deveres gerais eifespedo pessoal ndo docente,
destacando-se o direito a participacdo no procesdacativo, procurando

interiorizar a necessidade de intervir na vidastaka, e o direito ao apoio técnico,
material e documental, essencial ao bom desempanofissional (Preambulo do

Decreto-Lei n® 515/99).

Este novo regime juridico coloca a ténica numa manvolvéncia e responsabilizacdo do
pessoal ndo docente nos processos de decisdoaddavekcola, na avaliacdo com vista “ a
melhoria da accdo educativa e das respectivascificdprofissionais, sem esquecer a
valorizacdo individual” e a necessidade da formagho forma a fazer face a “maior
complexidade das funcgbes atribuidas ao pessoal do@ente”. Porém, ndo anteviu
qualquer modificacdo aos conteudos funcionais gtevino diploma legal de 1987, como
pode ser confirmado pelo n.° 2 do artigo 31°.

O Decreto-Lei n.° 184/2004 de 29 de Junho expbe,s&ww preambulo, as
dificuldades criadas pelo Decreto-Lei n.° 515/39naadamente pela falta de flexibilidade
que é exigida hoje as escolas no ambito da gesiforatursos humanos e aborta a

intencdo de extinguir a carreira de auxiliar dedacgducativa: “assinale-se, numa

% Neste caso temos pela primeira vez uma descrigungdes a respeitar. O conceito de fungéo nae skvdeturpado pelo de
obrigacao.
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mudangca mais relativamente ao Decreto-Lei n°® 51580%anutencdo da carreira de
auxiliar de ac¢édo educativa”. Segundo o numero artigo 68° do Decreto-Lei 515/99, a
carreira de auxiliar de accédo educativa deveridutmr a carreira de assistente de accao
educativa. A admissao a esta nova carreira preteiiirar os requisitos habilitacionais de
ingresso, que passavam do 9° para o 12° ano. @pressh reclassificacdo dos auxiliares
de accao educativa nunca foi implementada e esfoap bem evidente no preambulo do
Decreto-Lei n.° 184/2004 de 29 de Junho que especjfie a carreira de auxiliar de accéo
educativa devera ser mantida, porque € “indisp@hsae bom funcionamento das
escolas”. Contudo, a carreira de assistente de adlifcativa continuou a estar prevista no
Decreto-Lei n.° 184/2004, sem que nunca tivessgatitea ser implementada por opgéo
do Ministério da Educac&b

Ao confrontarmos os preambulos dos decretos de &880 de 2004, somos de
opinido que a perspectiva dos dois é a mesma esaasisentam numa visao mais flexivel
da gestdo dos recursos humanos do sistema edudativém, o de 2004 acentua, pelas
alteracOes que conferiu ao anterior, essa vontadaaibnalizar o sistema educativo e de o
tornar mais flexivel, pois extinguiu um conjunto darreiras e de categorias, cujos
conteudos funcionais foram integrados na carrewaadxiliar de accdo educativa,
nomeadamente o de auxiliar técnico, a quem competitarefas relacionadas com o
funcionamento da biblioteca, dos laboratorios, datemial audio-visual, reprografia e
ligacOes telefonicas. Esta racionalizacdo de tara$gegura assim, segundo o Decreto-Lei
n.°184/2004 de 29 de Junho, uma maior abrangérigestdo dos conteludos destes
profissionais, exigindo-se-lhes mais competéngiasnitindo, assim, a escola uma maior
flexibilizacdo dos seus recursos humanos.

Tendo em consideracdo o programa de reformas danfsiracdo Publica e o
sequente objectivo de reduzir o nUmero de carrexetentes, a antiga carreira de auxiliar
de accao educativa foi recentemente extinta, teard® os trabalhadores que dela faziam
parte para a de assistente operacional. Estagéandaseada na Lei n.° 12-A/2008, de 27
de Fevereiro vem dar assim continuidade a anterioredidas assentes no objectivo de

racionalizacdo, apelando a flexibilidade de gedt&orecursos humanos.

84 Segundo entendimento da DREC (cf. anexo 1), estaiicafoi implementada por parte de algumas autasgquando tiveram de
contratar pessoas para a Educacédo Pré-Escolaa® darCiclo do Ensino Basico. Como a gestao desdeontrataram pessoas para
fazerem o mesmo trabalho que os auxiliares de aagdcativa mas estes estavam indexados a umaraaliferente—a carreira de
assistentes de acgao educativa que na opinido do citado director se constitofao “uma perversidade”, pois existiam auxiliares d
accdo educativa e assistentes de acg¢do educatesempenharem as mesmas fungdes sé que estes Wemeficiavam de melhores
condi¢Bes contratuais (previstas na carreira).ryspbdemos dizer que para carreiras diferentesharéfas iguais, poisunca foram
verdadeiramente respeitados os contetidos funcigmensstos na carreira de assistente de accéo tedyceuja esséncia estava na
realizagdo de tarefas de coadjuvacéo ao professor
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Desta forma, foram extintas da Administracdo Pabliz16 carreiras e categorias
que passaram a ser agregadas em, apenas, trésmasarrdécnico superior; assistente
técnico e assistente operaciorabubdivididas em 6 categorias. Integram a carméra
assistente operacional as categorias de encarregadd operacional; encarregado
operacional e assistente operacional. Esta Ultiaraeica abarca cerca de 800 das

anteriores 1716, donde nos importa destacar axdéaade accio educativa.

2.4.1.1. Os assistentes operacionais na escola: um&a carreira e suas implicacoes

Ao contrario do que muitas escolas julgavam, tamb#Esnencarregados de
coordenacdo do pessoal auxiliar de accdo educttram englobados na categoria de
assistente operacional e ndo na de encarregadacap@l, pois, segundo 0s servicos da
DREC “as carreiras que transitam para serem egtitdm de existir e a carreira de
encarregado de coordenacgao do pessoal auxiliaxgd® @ducativa nunca existiu”, embora
tenha existido como funcdo, mas nunca como cajradiantando questa questédo vai
tornar-se num dos inUmeros constrangimentos quéieeolocar as escolas no que diz
respeito a gestdo das motivacdes dos seus funiisngois estes, embora tenham maiores
responsabilidades, tendo em conta a especificidadeargo, ndo serdo remunerados por
um nivel superior aqueles que estdo a seu encargo.

Estes constrangimentos podem estender-se a pragress carreira dos agora
assistentes operacionais. Na verdade, € entendinto® servico da DREC que em
comparagcdo com o modelo de progressdo que se hamaalegislacdo anterior, mais
especificamente no Decreto -Lei n.° 353 -A/89, @ed& Outubro, os trabalhadores que
exercem funcdes publicas, ao depararem-se comegragfio num novo regime de
vinculagdo, de carreiras remuneracfes, ficam numsicdo aparentemente menos
confortavel® que segundo o regime anterior. E explica que 48 eelacionado com a
forma de progressdo. No caso especifico dos anéigediares de acgdo educativa, que
estavam integrados em carreiras horizontais, pddgre “automaticamente” de escaldo
para escaldo. Este tipo de progressao estavagmnatite confinado ao tempo de servico,
menosprezando a avaliacdo. Mudar de escaldo imglisar melhor remunerado. Porém,
agora, com o disposto na Lei n.° 12-A/2008 de 2Feakereiro, a progressao na carreira
estara dependente de uma pontuacdo conseguida afirages do tempo de servico que o

individuo possui, mas também da avaliacao obtidamarsicao far-se-a ndo para o escalédo

85 0 director de recursos humanos da DREC é de opipié o actual modelo é mais “restritivo” e “penadior”.
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seguinte, mas para a posicdo remuneratéria sequgu@do o assistente operacional
conseguir obter 10 ponfis Partindo do pressuposto que o antigo “Bom” edeieaora
ao Desempenho adequdadoe que por este o trabalhador obtém 1 valor, cstasse
operacional que antigamente progredia na carreima guatro “bons” necessita agora de
10 Desempenhos adequad®ara que o trabalhador conseguisse progredir @nog, como

o fazia anteriormente através do estipulado no dédectlLei n.° 353 -A/89, de 16 de
Outubro, teria de obter em trés anos mencdo maxjma,corresponde Besempenho
excelentee equivale a 3 pontos, e outra de, pelo menoseqtatio”. Porém, o
Desempenho excelergstd dependente da distribuicdo da avaliacido mdoonsideracao
as guotas tal como estéDesempenho relevant®u seja, anualmente, numa determinada
instituicdo educativa, s60 25% do pessoal ndo decgrudera ser avaliado com
Desempenho relevanteendo que deste, apenas 5% podera acedBesempenho de
excelente

E entendimento dos servicos da DREC que a gesEigulsas vai ser o grande
problema a colocar aos gestores das escolas, §ias ateracdes em nada vao beneficiar
os trabalhadores. Segundo aqueles servicos, seessaeio uma grande capacidade de
gestado, sobretudo, ao nivel da motivacdo paraeggifar’. Se por um lado as disposi¢coes
normativas vao desagradar os assistentes operagipoaoutro irdo beneficiar as escolas
ao permitir-lhes uma maior capacidade de gestéo.

A Lei n.° 12-A/2008 de 27 de Fevereiro introdumlibém, novidades relativamente
ao ambito da gestéo das tarefas dos assistentexiop@is. Assim, se estas eram geridas
no tempo dos auxiliares de accao educativa com Hi@seontetdos funcionais previstos
na lei, descritos com alguma pormenorizacdo, agona&ndo em consideracdo o n.° 2 do
artigo 43° da Lei n.° 12-A/2008 de 27 de Feverasparamo-nos com uma mudanca de
perspectiva quanto a especificidade do conteudcdnal, pois esta nova orientacéo legal
depreende que aquele “deve ser descrito de formengdnte, dispensando
pormenorizagfes relativas as tarefas nele abrasigiiata visdo lata das tarefas que o
assistente operacional tem de executar permiterrfiaidbilidade na gestdo dos recursos
humanos as escolas, passando estas a poder g@i-@ em funcdo de conteudos

descritos de uma forma rigida, mas das competédeiaada um dos trabalhadores.

6 ¢ f. 0 n% do artigo 47.° da Lei n.° 12-A/2008 del2 Fevereiro
67 1. alineas a); b) e c) do n° 4 do artigo 50° e afiltfoda Lei n°® 66-B/2007 de 28 de Dezembro
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2.4.1.2. Dois estudos sobre os antigos auxiliares accdo educativa e os seus
resultados

Para uma melhor compreensdo da especificidade afissgd@io dos assistentes
operacionais nas escolas, propomo-nos seguidanapnésentar as conclusdes de dois

estudos realizados sobre os antigos auxiliaresg@aducativa.

O estudo, de indole quantitativa, realizado pochRo(2004) teve por base uma
amostra de 160 participantes a trabalharem emasssetundarias de 4 concelhos (Lagos,
Lagoa, Portimao e Silves) do Barlavento algarvpetendeu averiguar a influéncia que o
clima de escola tem na satisfagdo dos auxiliaresogéo educativa. Do seu processo
investigativo resultaram as seguintes conclusé@49pl21):

- “A grande maioria dos auxiliares de accédo eduaatiirmou estar satisfeito com

a profissao, afirmando-se feliz pelo facto de a@se.

- “Os auxiliares de ac¢éo educativéo valorizam as suas fun¢des do mesmo modo,

privilegiando as funcbes do ambito educativo. Demtestas, a funcdo ajudar os
alunos a conviver de forma saudavel teve um gramgertancia superior as outras
funcdes propostas”;

- “A satisfagéo profissional dos auxiliares de aceducativeestd associada a

trés factores: relacionamento com os alunos, remmmiento do seu trabalho
e o ordenado”.

- “A insatisfagéo profissional dos auxiliares de&x educativastava relacionada

com dois factores: o ordenado e a falta de aceasqdes de formacéo.

- “Cerca de 88,4% dos auxiliares de accao educafisrmaram que estao satisfeitos

e muitos satisfeitos (...) com a organizacdo e furaitento da escola, mas
declararam que a sua opinido s6 é reconhecidazas.ve

- “Dos auxiliares de accao educatigae estavam extremamente satisfeitos, foram

mais os inquiridos a considerarem a sua opinidoocoatonhecida as vezes
(41,7%) do que aqueles que consideraram a suadopioomo raramente
reconhecida (4,2%)”.

- “Aferimos também que entre os auxiliares de aggiaativasatisfeitos, existiam

mais a responderem que raramente a sua competépamautividade séo tidas em
consideracdo (54,5%) do que aqueles que afirmaramocsendo sempre

reconhecidas (17,4%)”.
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- “Cerca de 47,8% dos auxiliares de accdo educastava muito satisfeito com a

organizagdo e funcionamento da escola, referind@ssua competéncia e
produtividade como sendo sempre reconhecidas”.

- “Da correlacdo entre o reconhecimento e competé&has _auxiliares de accao

educativae a categoria relacional, foi o item A — relacioeate com os alunos, o
gue obteve a maior percentagem (54,3%). As categyoraterial e pessoal (factores
de satisfacdo) foram estatisticamente independeN@sjue concerne a forca de
relacdo, o “coeficiente V de Cramer”, “Phi” e o &fwiente ordinal de Spearman”
apresentaram a existéncia de um relacionamente shitr

- “Da correlacao entre a competéncia e produtiveddoks auxiliareg as categorias
relacional, material e pessoal (factores de irfsgf®), aferimos que sao
estatisticamente independentes. No entanto o ‘@esefe V de Cramer”, “Phi” e 0
“coeficiente ordinal de Spearman” mostraram a érigh de um relacionamento

entre si”.

O estudo realizado por Almeida, Mota e MonteirddP0Q assentou num projecto de
intervencao, pesquisa e formacéo, com vista a pcap@r uma experiéncia de formativa
aos auxiliares de accéo educativa, que segundat@ss € um grupo profissional que tem
sido “pouco valorizado e marcado, até agora, pedérecia de oportunidades de formacao”
(p. 13. Este projecto procurou, também, de uma formaasebie a formacéo evidenciar a
preocupacgao com a igualdade de oportunidades @rdoirprimeiro abranger o contexto
educativo, para depois se estender ao contextals&=2correndo metodologicamente a
investigacdo-accdo, estas investigadoras procuyarsn construcdo deste projecto
formativo, partir de uma base de trabalho que zaese os saberes e as experiéncias
destes actores.

Na avaliacdo deste projecto as autoras destacgwanesta formacéo, assente na
“reflexdo partilhada” (Almeida eal., 2001, p.133), teve impactos positivos para o
desenvolvimento do pensamento critico destes profiais, que reconheceram o papel de
submissdo a que estdo votadas no ambito da suaspmf mas que em contrapartida
valorizaram a dimensé&o educativa do seu trabalaa@Bo, 1995) ao assumirem-se “como
elementos activos, participantes e (co)responsasieisuma comunidade educativa”
(Almeida et al., 2001, p.134). Em resumo, esteqatoj contribuiu para que os auxiliares
de accdo educativa ganhassem consciéncia critisawdwalor profissional e pessoal, algo

gue nao existia até entdo e nos remete para aggmlde Simdes acerca do processo de

64



participacédo nas escolas do pessoal ndo docemt®rganizacao parece nem perceberem o
sentido, ou melhor, o sentido em que pode ser dasiaa contribuicdo” (p. 173), que,
agora, neste exemplo, se constituem como desajsstad

Outra das conclusdes retiradas deste estudo fooquagpel materno e doméstico,
ligado ideologicamente a mulher, é transferido mEauncdes que Ihes sdo atribuidas
nesta profisséo, o que vem explicar a sua femiazac

Finalmente, com base nos inumeros campos formatiyos se abrem a
especificidade desta profissdo, as autoras peamabgue os enfoques desta profissédo “se
tecem na logica da disciplinagdo, da segurancegpedagogia, da profissionalidade, do
artistico e do técnico” (Almeida et al.,, 2001, pll3propondo, desta forma, que se

encontrem aqui possiveis campos de formacéao.
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Capitulo 2- Competéncias, participacdo e satisfacam accdo dos
assistentes operacionais na escola
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Numa sociedade marcadamente globalizada, quempisei“crescentes exigéncias
de uma méo-de-obra competente e qualificada” (Ca\2@07, p.49), emerge, associado a
este contexto, o conceito de competéncia “paraedguosta as necessidades de uma nova
conjuntura social cujo modelo vigente, o das qicalfbes, se revelava cada vez mais
insuficiente” (Almeida, 2007, p. 248). E neste dgiano pautado pela fugacidade e
mutabilidade que se exige ao trabalhador e ao &algde se adaptem, o que os obriga a
estar em constante desenvolvimento, a fim de gusigam responder com eficacia,
eficiéncia e sustentabilidade aos desafios quesdioecolocados. Neste sentido, podemos
dizer que um trabalhador competente é aquele quesabe antecipar as rapidas
transformacdes advindas de um “mundo de turbulénaigerteza permanentes” (Cavaco,
2007, p. 49). Acarretando consigo caracteristioasoca autonomia, a responsabilidade, a
polivaléncia e a flexibilidade, o modelo de tralmalpor competéncias requer que o
trabalhador esteja, como ja dissemos, em consti@senvolvimento, o que implica o seu
envolvimento numa continua aprendizagem ao longadda

Podemos entédo inferir que uma organizacdo que p®raalesenvolvimento das
competéncias do trabalhador assentes na sua autgnonatividade, polivaléncia e
flexibilidade, abre espaco a sua participacdo masadas de decisdo fomentando a
satisfacdo desse mesmo trabalhador, que por suacomribuira com a sua accao
competente para a eficacia da organizacdo. NestelaeAlmeida (2007) estabelece uma
sequéncia logica entre mobilizacdo de competénosmolvimento do individuo
(participacao) e motivagao:

A mobilizacéo das competéncias implica a vontadesavolvimento pessoal: para
se ser competente, ndo basta copiar o que senétegsario inovar, colocar algo
de si préprio na accdo. Por isso, a probabilidade adcdo competente,
supostamente, aumentara com o grau de motivacéaigéuo (p. 258).

Também Bernoux (2005) associa a participacdo afagdio e esta a um melhor servico
prestado a organizacao:

(...) se 0 homem tem necessidade de compreendepagtitpar, da mesma forma
que ele tem necessidade de comer ou de se prategador ou do frio, qualquer
participagcdo é boa para ele. Estando mais sabisgsitvird melhor a organizagéo a
que pertence (p. 98).

No anterior capitulo ocupamo-nos das mudancaseaagescola tem sido vetada,
tendo dado particular relevancias aquelas que ciom@diram as politicas educativas, 0s
orgaos de gestdo da escola e os seus actoresigmdouassim, fazer uma viagem do geral

até ao particular: o lugar dos assistentes operaisima organizagado escolar.

67



Neste segundo capitulo, focaremos a nossa ateagédmplicancias que as actuais
mudancas na escola tém provocado na accao dokasoperacionais.

Comecaremos por nos deter nas alteracdes deridadasi 12-A/2008, de 27 de
Fevereiro, quanto as caracteristicas dos conteadognais que regem a sua profissédo e
gue agora ao serem descritos de uma forma maisgdme apelam a uma gestdo do
trabalho que valoriza as suas competéncias indiisdu

Partindo do pressuposto que a ac¢ado competentdegsadente do envolvimento
criativo (participacdo) do trabalhador e do sewgda motivacdo, debrucar-nos-emos,
depois, no conceito de satisfagdo no trabalho,magelos motivacionais, no conceito de
participacéo e na sua interligacdo com a satisfagaoabalho.

Finalmente, dedicaremos especial atencdo a sua,dmgseando-nos na legislacao
e, sobretudo, num projecto de investigacdo-acchre smtrabalho dos auxiliares de accéo
educativa levado a cabo por Almeida, Mota e Moaté2001). Neste sentido ficaremos a
conhecer as diferentes representacdes sociaisiafs®ca profissdo dos assistentes
operacionais, a sua perspectiva e a de outrovémientes no sistema educativo sobre as
suas funcdes e terminamos com propostas de melldog seus desempenhos

profissionais, apresentadas pelos préprios e poo®actores da escola.

1. Da gestéo no trabalho por conteudo funcional aegtéo por
competéncias

O recente conceito de emprego deixou de assentsegquaanca e na estabilidade
profissional e pessoal e passou a basear-se na de@npregabilidade (Simonsen, 1997),
que por sua vez arrasta consigo a necessidadeageahbilidade e aprendizagem ao longo
da vida. Discute-se, assim, a “elevacdo dos nikeigualificacdo da populacdo adulta, o
desenvolvimento de competéncias criticas a modeyaiiz econdmica e empresarial, bem
como a promocao da adaptabilidade dos trabalhdd@&EN, 2007, p. 103).

Portanto, exige-se que para que as organizacOadaggem a novas situacdes e
imposicdes e se tornem flexiveis, que desenvolvapaadades de resolucdo de
problemas, que aprendam com as experiéncias, quéram vitalidade, criatividade e
inovacao e que estabelecam condicfes que encooajissenvolvimento, a realizacéo e a
motivacdo individual. E neste ambito e na “tereeigo da economia” (Bellier 1999,
p.243) — 0S servicos convertem-se no principal sector predutrrastando consigo a
substituicdo da primazia atribuida as qualificact@esicas pelas de caracter relacional

(Bellier, 1999)—que ird emergir a no¢cao de competéncias.
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1.1. O conceito de competéncias

Alcoforado (2008) admite que o debate das compeigrespertou interesse em
todos os actores ligados ao mundo organizacionaigue perspectivava nao sé a
possibilidade de que os factores associados aaltiabbssem centralizados nas pessoas e
na accao profissional, mas também permitia as aedes avaliar os trabalhadores sem
se cingirem a conteudos funcionais descritos defomaa rigida.

A nocéo de competéncia tem ganho nos ultimos amasimportancia tal que o seu
conceito se tem vindo a generalizar sendo hojecesim a “diferentes perspectivas,
tornando, por vezes, dificil, perceber-se exactaengumais sdo as conotacdes concretas que
Ihe estdo associadas” (Ceitil, 2007, p. 23).

Jobert (1999) associa a competéncia a um desempeoissional e define-a como
“inteligéncia pratica” (p.232), admitindo que ed&ixa de estar refém de saberes teoricos e
passa a libertar-se para a producdo. Para estagamcontribuem a dinamica de trés
factores advindos do proprio individuo: “a biogaaid processo de socializagcédo, o sistema
de valores e a personalidade; os saberes provesidatoutros percursos educativos e de
formacdo; a experiéncia profissional” (Le Boterntado por Alcoforado, 2008, p.172).
Obviamente a competéncia tem de ter o reconheamn@evélorizacdo social.

Chiavenato (2007) define competéncia pessoal cofono conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes pessoasadpb de forma integrada e convergente
numa determinada actividade” (p. 390).

Bellier (1999) defende a ideia de que a “competeparmite agir e/ou resolver
problemas profissionais de forma satisfatoria nomtexto particular ao mobilizar diversas
capacidades de uma forma integrada” (p.244) e desmesta nocdo em caracteristicas-
chave: competéncia associa-se a ac¢cao; compet&stiaiada a uma situacao profissional;
competéncia associada a “um pouco de saber, meiteaber-fazer e frequentemente
mas nao sempre— saber estar” (Bellier, 1999, p.244); competéncigociada a
capacidades devidamente integradas (ndo somatocimpbinadas, estruturadas e
construidas.

Almeida (2007) considera que “a competéncia é uogdm plural, abarcando em si
todo um conjunto de outros conceitos, ou se prefes, ‘competéncias’ como autonomia,

responsabilidade, flexibilidade, adaptabilidadettridade e transferibilidade” (p. 248).
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Podemos assim concluir gue o conceito de compet@sté proximo de poder ser
definido como um conjunto de saberes integradogwddmente estruturados que séo

mobilizados com vista a resolucéo de problemas.

1.1.1. Os assistentes operacionais geridos por catgncias e suas
consequéncias

Como ja nos referimos no capitulo anterior, a L2i{A12008 de 27 de Fevereiro,
vem alterar a perspectiva sobre a descricdo do®lwdes funcionais dos trabalhadores
enquadrados em carreiras da funcdo publica. A icarde assistente operacional ao
aglutinar centenas de outras das antigas carrergsial se engloba a de auxiliar de acgéo
educativa, vem permitir, segundo os servicos da@RHEjue as escolas dependam menos
de conteudos funcionais na gestdo do pessoal néentdp comparativamente com o
previsto no revogado DL 184/2004, de 29 de Julhques desta forma, possam geri-los
tomando em consideracdo as competéncias peSsasiscada trabalhador. Citamos
seguidamente o previsto na Lei 12-A/2008, de 2Faereiro relativamente a descri¢cao
do conteudo funcional da categoria de assisterdeaonal, para que se constate o seu
grau de generalidade:

Funcdes de natureza executiva, de caracter manuakeoéanico, enquadradas em
directivas gerais bem definidas e com graus de lexiclade variaveis.

Execucdo de tarefas de apoio elementares, indépeissao funcionamento dos
orgéos e servicos, podendo comportar esforgo fisico

Responsabilidade pelos equipamentos sob sua gei@ela sua correcta utilizacéo,
procedendo, quando necessario, a manutencdo eagapatos mesmos (Anexo
n.°2 do art.®° 49.° da Lei 12-A/2008, de 27 de Fexay.

A descricao feita de uma forma abrangente do cdoté&incional desta e de outras
categorias profissionais vai de encontro ao petsfelo no ambito da legislacdo que a
norteia e que advoga a flexibilizacdo dos recuts@®manos no seio dos servicos da
Administracdo Publica. O novo enquadramento jupidfirevé que este novo conteudo
relativo ao assistente operacional ndo se conérelusivamente, a profissdo do antigo
auxiliar de ac¢éo educativa, mas a centenas dasogtre agora foram compactadas nesta.

Pretende-se desta forma que, caso haja necessligadeionalizar os recursos humanos de

®8 C f. entrevista anexa

% Um exemplo, sugerido pelos servicos da DREC, dizsele gestéo esta no facto de que de acordeacom
legislacdo vigente (cf. Lei 12-A/2008) um assistemperacional com uma licenciatura em informaticdep
desempenhar agora um papel coadunado com as supstéacias académicas, podendo-lhe ser atribuido
como tarefa a gestdo e manutencdo dos computadarescola, contrariamente ao previsto no anterior
diploma (cf. DL 184/2004 de 29 de Julho), pois @esttonteddo funcional era redigido de uma forrmoa ta
precisa que ndo permitia uma gestéo flexivel danmes
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um determinado servico, um antigo auxiliar ao abdg regime da modalidade intefha
possa ser transferido para uma outra instituic&erdpenhando ai uma profissédo diferente
desde que enquadrada na mesma categoria profissiEsia pressuposto legislativo é
enfatizado numa das medidas previstas para a Made&o e Reforma da Administracao
Publica: “Promover a mobilidade horizontal e veiticma Administracdo Publica,
sobretudo quando associada a descentralizacdo rdpeté&ncias para a Administracao
Local” (QREN, 2007, p. 109).

Gestao por competéncias, mobilidade, flexibilidadedaptabilidade séo palavras-
chave que se inserem num quadro geral de ModeaduzacgReforma da Administracao
Publica e que por ineréncia abarcam também a céeatpassistente operacional.

Numa época em que as organizacbes fazem a gestaseds trabalhadores por
competéncias, emerge a necessidade de que seneriedireita relacdo “entre os sistemas
formativos e o sector produtivo” (Ramos & Bento020p. 116), competindo a estes
altimos identificarem as competéncias que a orgagdia reclama ndo sO para colmatar
actuais lacunas de alguns trabalhadores, mas tanibérantar o desenvolvimento
profissional de outros, procurando assim antedigaras necessidades.

A implementacdo de um “modelo de competéncias” @dia, 2007, p. 246) traz
vantagens para a gestdo dos recursos humanos ndame&t que permite aferir
comportamentos observaveis nos colaboradores eequoeistemente 0s seus resultados
dos, possibilita antecipar futuros comportamentus seus trabalhadores e comparar entre
0s requisitos requeridos a funcéo e o tipo de corapento do individuo que a exerce.

Concluindo, tal como admitem Ramos e Bento (208 0yganizacdo ao ser gerida
por competéncias valoriza a competéncia na seledgdo seus trabalhadores e na
delineacéo estratégica da organizacdo, permitinedrhaior produtividade, a criagdo de
um ambiente participativo e motivador, a orientagi@wa resultados (...) equipas e

gestores mais comprometidos e fortes” (p.116).

2. Conceitos e teorias sobre satisfacdo no trabalho
O conceito de satisfacdo no trabalho é ha largos &éonte de discussao nos

meandros da ciéncia. Para Neves e Lopes (200Qpl@agdo para esta preocupacao nao

0 C.f. nimero 2 do artigo 60° da Lei 12-A/2008 ded27Fevereiro. Na opinido dos servicos da DREC esta
nova legislacdo no que concerne a questdo da oadhdi € mais limitativa para o trabalhador, pois
antigamente ele podia solicitar uma transferén@aadordo com a sua categoria profissional de uma
localidade para outra e as direccdes regionais dieagédo agilizavam o processo de acordo com as
conveniéncias do profissional e agora ndo o podeer f
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ser recente assenta na relevancia atribuida awidesi individuais” e as “relacdes
interpessoais” “como determinantes da produtiviti§ole38).

A variavel satisfacdo no trabalho comecou a terom@mcia para os estudiosos
desde que foi colocado em causa o modelo Taylodistarganizacdo do trabalho e se
comecou a valorizar o factor humano na empresaupdtexplicita ou implicitamente, &
associada simultaneamente a produtividade da empees realizacdo pessoal dos
empregados” (Lima, Vala & Monteiro, 1995, p.101an@ido, estes autores advertem que
nenhuma destas relacdes causais esta devidamanieovada.

Bernoux (2005), diz mesmo que nao existe qualglacdo causal entre satisfacédo
e produtividade, explicando Tannenbaum (citado eem@&ux, 2005) que “é necessario
distinguir entre satisfacdo e motivacdo: na medida que as suas necessidades sao
satisfeitas, uma pessoa ndo desempenhara forcasamseu trabalho” (p.87). Depreende-
se assim que estamos perante uma l6gica em qtisfacg® depende da concretizacdo da
motivagdo, ou seja, sO apos a resolucdo das tems@Eentes € que se satisfazem as
necessidades.

Alcobia (2001) considera dois aspectos na defind@@onceito de satisfacdo no
trabalho: num caso a satisfacdo do trabalho elstéiorada com 0s processos psicolégicos
(dominio das atitudes, nas quais se podem engla#taores cognitivos, afectivos e
comportamentais) e no outro com as caracteristieasntes ao trabalho.

Davis e Newstrom (1992) relacionam a satisfacdo adrabalho com a satisfacéo
com a vida. Para estes autores a satisfacdo coaballio apresenta-se como crucial para
se estar satisfeito com a vida.

Segundo Poza (2001) uma das melhores definicOesatddacdo no trabalho foi
proposta por Locke (1976) que a definiu como séndm estado de prazer ou positivo,
resultante da valorizacdo do trabalho ou das expeaes laborais do sujeito” (citado em
Poza, 2001, p.261).

Tal definicdo pressupde que satisfacao laborahé&anstructo global que abarca
diversas facetas de satisfacdo. De um conjuntadiivado de facetas, Neves e Lopes
(2000) consideram que a literatura elege como ipaic as seguintes: trabalho desafiante,
equidade na recompensa, condi¢cbes fisicas e amigiete trabalho e relacionamento
interpessoal. Os mesmos autores entendem porhoaldekafiante aquele que permite ao
trabalhador executar um numero diversificado desfaar com autonomia, obtendo

feedback constante da sua realizacdo. Quanto daslpuda recompensa, esta depreende
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que as politicas de remuneracdo, promoc¢do e desob#neficios tenham por base a
justica e a transparéncia, correspondendo as expastdo trabalhador.

As condicfes fisicas e ambientais estdo relacieneol@m as comodidades que tém
de ser colocadas a disposicdo do trabalhador psreelg corresponda as expectativas
criadas em volta do seu desempenho. Entende-seopdicdes gerais a temperatura, a
luminosidade e a higiene e por especificas os ameptos e ferramentas, a seguranca, a
localizacéo, etc..

As relacdes interpessoais, estao relacionadas samlacoes formais e informais
gue se estabelecem no local de trabalho com cglegpsriores e inferiores hierarquicos,
que sejam geradoras de um clima de cooperacaejtesp se possivel, amizade. Neves e
Lopes (2000) realcam a importancia para a satisfagatrabalho que se estabeleca uma
boa relacao entre chefe e trabalhador. Para adim®s um chefe que seja compreensivo,
amigo, tome em consideracdo as opinides dos séalsocadores e os elogie quando estes
obtém bons desempenhos, proporciona ao seu trdbalimaior satisfacéo.

Como verificAmos sdo varias as perspectivas solrenceito de satisfacdo no
trabalho, ndo existindo, contudo, consenso sobie definicdo clara e inequivoca. Muitas
delas séo imprecisas, outras vagas, muitas atéaddantias o que dificulta o trabalho do
investigador neste ambito.

2.1. Satisfac&o no trabalho e algumas das suas tiesrexplicativas

Apesar das indefinicdes em volta do conceito disfagfio no trabalho, sabemos,
garantidamente, que grande parte delas esta mned@lziocom as teorias da motivacdo no
trabalho, sendo estas apresentadas de acordo @srcalegorids: teorias motivacionais

de conteldo e de processo.

As teorias de conteudo procuram especificar as ss&@@es ou os valores
particulares que importa alcancar para que o iddivise sinta realizado no seu trabalho.
Trata-se de saber quais sdo as necessidades dasyyegue objectivos perseguem na
realizacdo das suas tarefas, que incentivos s@@igsmportantes para o trabalhador, etc..

Quanto as teorias processuais pressupfem queszapaao sao so diferentes em
relacdo aquilo que as motiva, mas também comoassreativacdes diferem com o tempo

€ com as circunstancias.

" Da literatura consultada, respeitante a estasahiagorias, 0s autores ndo s&o unanimes em relacs
criador. Para uns foram definidas por Campbell Q) @/7para outros por Locke (1976).
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Tendo em consideracdo que séo as teorias de dongsique mais se identificam

com um dos nossos objectos de estudo, é a estdbejdedicaremos especial atencao.

Para tal

deter-nos-emos, seguidamente, na piradaisienecessidades de Maslow (1954),

na teoria dos factores motivadores e higiénicosHdezberg (1959) e na teoria das

necessidades aprendidas de McClelland (1961).

2.

1. 1. A hierarquia das necessidades de Maslow

Maslow (1954), considera que as motivacdes doviohads se baseiam em cinco

necessidades, formando uma hierarquia:

1.

Necessidades fisioldgicas (sdo as necessidadeabds organismo, tais como
alimento, oxigénio, agua ou sono, etc., das quaiessitamos para sobreviver);
Necessidades de seguranca (referem-se as necessaladesejos das pessoas
se sentirem protegidas, livres de perigo, etc.);

Necessidades sociais (estas necessidades pressujaiem receber afecto,
assim como relacionar-se com outras pessoas ety por elas);
Necessidades de estima (implicam necessidadesrdanterno, tais como a
autoconfianca, a autonomia, o sentido de realizapgisoal e de valorizacéo
pessoal e do fora externo, como a estima, o respefirestigio e a reputacao):
Necessidades de auto-realizacdo (é o desejo daapssstornar naquilo que
julga ser capaz de ser, revelando o potencial (migpexiste em cada um de

nos).

ecessidad
de auto -
realizagéo

Necessidades
Necessidades secundarias
de estime
/ Necessidades \
sociais
Necessidades )
de segurang Necessidades

/ Necessidades primarias

fisiolégicas

Fig. 1 A hierarquia das necessidades segundo Mdsldaptado de Chiavenato, 2007)
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Maslow n&o sO estabeleceu esta classificagdo dessidades, como definiu que
tais necessidades se ordenam segundo uma hieraffigara 1) que parte das
necessidades mais basicas ou de ordem inferidoldfigcas e de seguranca) e culmina
com as necessidades psicossociais mais elevadds aulem superior (sociais, estima e
auto-realizacéo).

As necessidades fisiologicas (fome, sede, cansagwm, desejo sexual) sdo as
primeiras a motivarem o comportamento das pespoasdizem respeito a sobrevivéncia
do individuo. Apds satisfeitas as necessidadesasa ta piramide, surgem as necessidades
de seguranca (desemprego, roubo, doenca etc.)egsituam num patamar acima. Estes
dois primeiros patamares de necessidades encesra@cassidades primarias ou basicas.
Seguidamente o homem necessita de se sociabitedacibnamento, afeicdo, aceitacao,
etc.). Uma vez satisfeitas essas necessidadesiddunal vai procurar outras que lhe
proporcionem auto-estima (autoconfianga, autonomeapnhecimento, estatuto, etc.).
Numa ultima instancia, e ap0s a satisfacdo dosmaaes anteriores vai desejar auto-
realizar-se (auto-desenvolvimento, realizacdo dermial pessoal, etc.). Estas trés ultimas
necessidades como sdao menos prementes ficam rategada um plano secundario.
Contrariamente, as duas primeiras assumem-se quiigpénsaveis para a preservacao e
conservacdo das espécies. Esta diferenca entressitames primarias e secundarias
assentou no primado de que as necessidades de sugenor sdo satisfeitas internamente
(dentro do proprio individuo) e as de ordem inferg@o-no, geralmente, satisfeitas
externamente (através do salério, proteccdo, éfa¥low organiza as necessidades de
acordo com “prioridades existenciais” (Neves, 2G0D262), pois uma necessidade superior
s6 se manifesta quando a necessidade inferior dtisfedta. Consoante o sujeito for
satisfazendo as necessidades mais basicas daghiarautras mais elevadas influenciam
0 seu comportamento. Sendo assim, esta teoriadiefgme quando uma necessidade €
satisfeita, desponta a que se situa num patamaraacieixando, progressivamente, as
necessidades satisfeitas de ser propulsoras deocamento.

Tendo por objectivo apresentar um exemplo quetsiatse a teoria de Maslow,
socorremo-nos de um exemplo dado por Seco (200@)teye por base o mesmo fim.
Assim, remetendo o postulado por Maslow para o @mbmpresarial e para uma
conjuntura econdmica favoravel na qual se verifieanpregos estaveis e sem reclamacgodes
de salarios, julgariamos que neste quadro as néades mais basicas estariam satisfeitas,
logo os gestores teriam aqui uma oportunidade ray@orcionar aos seus trabalhadores a

possibilidade de alcancarem os patamares maisdelevda hierarquia, investindo em
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guestdes como o reconhecimento ou nas oportunidkeesito-realizagcédo (por exemplo,
disponibilizar formagéo especifica huma area derésse para o trabalhador e para as
chefias). Uma atitude deste género acarretariaigmnsma maior envolvéncia dos
trabalhadores nos processos de participacdo daesajpal como, provavelmente, lhes

traria, também, maior satisfacao.

2.1.2. Teoria dos factores motivacionais e higiémis de Herzberg

Com base na teoria de Maslow, que é estruturadaemarquia das necessidades
humanas e apresentada sob forma de uma piramidehydfig (1959), vai associar 0s cinco
niveis da piramide de Maslow a dois factores. A@s primeiros niveis de necessidades de

Maslow, designa-os de factores higiénicos e aas@btmos por factores motivacionais.

Os factores higiénicos que implicam a insatisfagéatrabalhador abrangem: “a
politica de administracdo da empresa, o superi@litpdes e defeitos), a remuneracéo, as
relagOes entre as pessoas e as condi¢coes de trafBdinnoux, 2005, p.83). Os factores
higiénicos sao extrinsecos, localizam-se no cootgxé rodeia o individuo, ou seja, dizem
respeito as condicbes ambientais em que realizasuaastarefas, correspondendo estes as
necessidades fisioldgicas, de seguranca e socaipirdmide de Maslow. Segundo
Chiavenato (2007), “os factores higiénicos ndocestdh o controle do individuo, pois sao
administrados pela empresa” (p.300).

Os factores motivacionais dizem respeito a safisfago trabalho e abarcam
segundo Bernoux (2005) cinco factores: “as reabieag o reconhecimento, o trabalho
propriamente dito, a responsabilidade e o progtdps®3). Estes factores sao intrinsecos,
estando relacionados com a natureza do traballtomuo tipo de tarefas que o individuo
executa, correspondendo as necessidades de edin@ealizacdo de Maslow, conforme
exemplificado na Figura 2. Os factores motivacisnaontrariamente aos higiénicos,
“estdo sob o controle do individuo e englobam agtimentos de auto-realizacao,
crescimento individual e reconhecimento profissib(@hiavenato, 2007, p.300).

Dos factores referidos, a remuneracéao foi aquetetrguixe maiores dificuldades de
classificacdo ao autor. A duavida colocou-se se rigewetegrar os factores motivacionais
ou os higiénicos. Herzberg optou por integra-lo faasores higiénicos, pois relaciona-se
mais com as condi¢des ambientais e de trabalhguel@om a natureza do trabalho ou tipo
de tarefas executadas. Para o autor um salariadges® pode apenas fazer com que o

individuo ndo se sinta insatisfeito na sua profisda a natureza do trabalho, englobando a
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especificidade das tarefas realizadas, desempenpade ser factor de satisfacao
profissional.

Modelo da hierarquia de

necessidades de Maslow Modelo de factores de higiene-motivacéo de

Herzberg

Neces- O trabalho em si
S|dacties d Responsabilidade
auto - Progresso
realizagéo -% Crescimento
—  \ Tttt c Realizacéo
Necessidades -8 Reconhecimento
deestma \ g Status
. S Relagbes interpessoais
/ Necsiiis;(ij:des \ § Supervis&o
_________ Colegas e subordinados
Supervisao técnica
Politicas administrativas e empresariais
Necessidades % Seguranga no cargo
desequranc. N\ _____ g Condicdes fisicas
‘L -de trabalh
Necessidades 2 S_alano
fisiologicas T Vida pessoal

Fig. 2 - Comparacgéo dos modelos de motivacdo déoMasde Herzberg (adaptado de Chiavenato, 20@B%,3).

Alcobia (2001) considera que Herzeberg embora defisatisfacdo no trabalho “de
acordo com um conjunto de varidveis relacionadas @arabalho” (p.292), ndo depreende
que esta faca parte de um continuo que vai desdeito insatisfeito ao muito satisfeito.
Conforme pode ser constatado através da Figura@bErg pretende-nos transmitir que
os factores motivacionais (contetdo) podem provaeisténcia, ou ndo, de satisfacdo no
trabalho. No caso dos factores higiénicos (conjeptovocam insatisfacdo ou a auséncia
dela. Assim, factores intrinsecos ao trabalho podementar a satisfacéo profissional em
geral, ndo provocando insatisfacdo. Por seu tdaotores extrinsecos ao trabalho podem

causar insatisfacao profissional, mas ndo determaaatisfacao.

+ j—
[ Satisfacéo ]< Factores de conteudo (motivacionais) »[ Auséncia de Satisfagéo]

Insatisfacdo B Auséncia de Insatisfagéo
Factores de contexto (higiénicos)

Fig.3 — Teoria dos factores higiénicos e motivaaienadaptado de Alcobia, 2001, p. 292)

Com base nestes pressupostos, os factores inofser referirem-se ao contetdo

do proprio trabalho desempenhado, relacionam-se amecessidades mais elevadas da
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piramide de Maslow gerando motivacdo. Os factordsinsecos ao reportarem-se ao
contexto de trabalho (condi¢des de trabalho exsegrectividade profissional) relacionam-
se com as necessidades inferiores da piramide dWacomo ser verificado na figura 3.

Para uma maior motivacao no trabalho, Herzbergadebs antever que deve ser
dada primazia a factores relativos a tipologia dbdlho em si, a responsabilidade, a
progressdo na carreira e a realizacdo pessoal.

Estudos elaborados no ambito da teoria de Herzbgajaram que factores como a
idade, niveis de habilitacdo ou categorias prafigss S80 pouco significativos na

determinacao da satisfacdo ou a insatisfacao balbador.

2.1.3- Teoria das necessidades aprendidas de McGled

McClelland e os seus colaboradores, chegaram duséiocde que todo o individuo
tem certas necessidades ou motivos basicos quéerete no seu comportamento. Entre
estas necessidades destacaram, fundamentalmé&steatnecessidade de realizacédo, a
necessidade de poder e a necessidade de afiliacao.

A necessidade de realizacdo esté relacionada coesejo que as pessoas tém de
“fazer cada vez melhor as coisas” (Delgado, 200114). Prende-se com a vontade que as
pessoas tém em se superarem através do éxito amseslizacdes, evitando o fracasso.
Pessoas com estas necessidades gostam de assymnsebilidades pessoais na procura
de solucbes para os problemas e na tomada de e@gcisitlinam-se a estabelecer
objectivos exigentes, a assumir riscos moderadpsiEam de obter feedback acerca do seu
desempenho. Este feedback prende-se com a necessidaserem valorizadas, mas
também com a vontade de fazerem cada vez melhds ddaque recompensas, estas
pessoas procuram a realizagao pessoal. Estes@spedem ser reveladores de excelentes
desempenhos perante trabalhos desafiantes e ctwgsetiporém em situacdes de
trabalhos rotineiros ou pouco competitivos pode&welisamente, demonstrar desempenhos
fracos.

A necessidade de poder é descrita por McClellammdoca necessidade de ter
influéncia sobre os outros e de exercer controlweseles. Estas pessoas preocupam-se
mais com o seu prestigio, estatuto e liderancaudoopm a obtencdo de desempenhos
eficazes.

A necessidade de afiliacdo prende-se com o dese@ wontade de estabelecer,
manter ou renovar relagdes afectivas ou de amzamieoutras pessoas. Pessoas com estas

necessidades preferem a cooperacdo a competicimjzarm a compreensdo e a
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reciprocidade. Sentem necessidade de serem apspvaddem a agir de acordo com as
normas valorizadas pelo grupo e procuram evitamdronto.

Para este autor o comportamento das pessoas i@ esgacterizado por estes
motivos. O facto do comportamento de uma pessomdi@ar mais para um destes
motivos pode estar relacionado com tracos de pelisadé’ ou com factores
educacionais. Sobre estes Ultimos, Seco (2000m@KeEa que “criangas que vivem em
familias, cujos pais salientam a importancia doesse e da independéncia e que
recompensam os filhos pelos bons desempenhos,as@mf mais motivos de realizacao”
(p. 109).

Tendo-nos detido, sucintamente, sobre 0s aspeEssrelevantes de cada uma das
teorias orientadas para os conteidos motivaciocanstatamos que todas elas apresentam
alguns pontos em comum: estdo orientadas para @realizacdo do individuo e
estabelecem a existéncia de varias necessidadespgatuito de serem satisfeitas leva as

pessoas a actuarem.

3. A participacdo no trabalho: conceito e sua impdéncia no ambito
organizacional

No ambito da participacdo no trabalho propomo-seguidamente, abordar esta
tematica focando-nos primeiro no seu conceito, pdepois procedermos a um

enquadramento histérico das suas implicacdes nia tmganizacional.

3.1. O conceito de participacdo no trabalho: confroto de duas
teorias

O conceito de participacdo no trabalho esta paexshs autores relacionado com o
conceito de satisfagéo no trabalho.

Lima e colaboradores (1995) afirmam que existe as®ociacdo positiva entre
satisfacao e participacdo dos trabalhadores nas decisdes” (p.104) GriffiBagerman
(citados em Lima et al., 1995, pp. 104-105) propdeesmo “que quanto maior a
congruéncia entre a participacao desejada e apu@@ala participacao efectiva, maior a
satisfacdo”.

As conclusdes de Locke e Scheweiser (citados enbelim2001) sdo mais

moderadas pois afirmam que a participacdo nao nrem& significativamente a

2 Alcobia (2001) considera que qualquer um dosrrévos apresenta caracteristicas parecidas amstra
de personalidade, pois “sdo consistentes ao loaderdpo, em mliltiplas situagées e resistentes angad
(p.265).
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produtividade, parecendo estar mais relacionadaasatisfacdo, pois em 60% dos casos
observa-se impacto positivo na satisfacéo dosviemeentes.

Tannenbaum (citado em Romero, 2001) entende aipagéo “como um sistema
de direccdo em que todos os membros influenciadeeisdes da organizacgao, incluindo
os trabalhadores que se encontram nos niveis duécés mais baixos da organizagdo ao
exercerem algum controlo legitimo sobre as decis@egea da direccao pessoal’”.

Romero (2001), por seu turno, considera ser maigiféro” (p.222) enquadrar as
diferentes formas de participacdo em duas das esamchdicoes tedricas: direccao
participativa e a democracia organizacional. Pompuee pareceu interessante o confronto
entre estas duas concepcgdes, passaremos seguiglaaerpod-las com o detalhe que
entendemos mais ajustado, tendo em consideracApa@tancia que se reveste para o
nosso trabalho.

Segundo este autor a direcgao participativa insgg@rasobretudo, no paradigma
racional da teoria das organizacfes. Neste paradmrparticipacdo € vista como uma
estratégia para se conseguir uma sensivel melhoridesempenho organizacional e na
satisfacdo do trabalho, a fim de reduzir o alheamdo trabalhador, permitindo melhor
desenvolvimento humano.

A participacdo nestes moldes é uma estratégia sigmalda pela direccdo ao
servico das necessidades, desejos de autononspansabilidade dos trabalhadores. Estas
aspiracoes dos trabalhadores seriam aproveitadaslipeccdo para obter um maior grau
de implicagdo e compromisso no trabalho. Desta ir@na participagdo conduziria,
necessariamente, a um incremento de eficicia pvadat um clima de harmonia social e
de satisfacdo generalizada.

Contudo, alguns constrangimentos se podem deparsuaesso destas estratégias
arquitectadas pela direccdo. Neste sentido, é pmas@vel que todos os trabalhadores se
sintam capacitados ou mostrem vontade em particjpaque a sua participacdo se
circunscreva a decisdes de caracter rotineirondicgrivados de participarem nas grandes
decisbes estratégicas. Para Romero (2001) seribétantontroverso estabelecer uma
relacdo positiva entre a participacdo e a prodidoe, ou a satisfacao laboral.

O facto de se ter associado, indiscriminadamentenceito de participacdo a uma
estratégia organizativa conduziu a universalizagéste conceito, acarretando consigo
resultados dispares, ao ignorar as “diferencawvidwdiis, organizacionais, situacionais e
estruturais” (Romero, 2001, p. 222). Também, o edocem si se torna demasiado

genérico e pouco claro, levando a que tenha sitobde deturpacoes.
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Porém, a principal critica apontada por este aaboconceito de participacdo no
ambito de uma direcgéo participativa reside noofdct conceito ter sido instrumentalizado
pela direccdo em prol de um maior controlo sobréraisalhadores, criando a ilusdo de
uma participacdo democratica. Assim, os principiesuma direccao participativa pouco
impacto tiveram na Europa o que explica que ag@eklaborais sejam marcados por uma
forte presenca sindical.

Na perspectiva do autor o “paradigma humanistatmha direccdo participativa
sera substituido pelo paradigma politico da deneteci@ganizacional.

A participacdo vista sob o prisma da teoria da deawa organizacional,
pressupde que as organizacdes sejam tidas commasapmliticas”, apresentando-se, na
generalidade, os seus actores com uma atitudecpué& de forte tendéncia politica. Ao
assentarem 0s seus principios organizacionais tase politica, as organizagdes, sendo
construcdes sociais baseadas em interesses divexdosam em causa as bases da
autoridade e da obediéncia. Instalam-se interefisesgentes que resultardo em conflito
entre as partes, sendo que estas para defesa egamnos seus interesses implementarao
conjunto de estratégias que conduzirdo a aquisigBenvolvimento e ao uso do poder.

A participagcdo converte-se, assim, num sistema ideibdicdo do poder nas
organizaces, constituindo-se como uma ameacareafdo de aliancas dominantes e ao
exercicio do seu poder. Dai que o conceito de guzetdo ndo seja politicamente
imparcial, abarcando atitudes diversas e de cotufron

A participacado pode, mesmo assim, responder alaelds distintas, o que tornaria
dificil uma definicdo internacional plenamente tee€io seu conceito, ainda que na pratica
a participacao se refira ao grau de influéncia@derpelos trabalhadores na preparacéo e
aplicacdo de decisdes que se adoptam na emprediaessas matérias tais como a fixacao
de salérios, as condicbes de trabalho, a seguranclyrmacdo profissional ou a
organizacdo da producdo e sua planificacdo, variandlita influéncia consoante se
empreguem meétodos tao diferentes como a negoc@igjéctiva ou a representacdo dos
trabalhadores nos érgéos de direccao.

A variedade de objectivos que se pretende alcgrayaintermédio da participacao
corresponde a uma multiplicidade semelhante de dustaplicaveis, muitas vezes,
dependentes da categoria das decisdes de queteseptidendo determinadas empresas
colocar em pratica diferentes formas de participaca

“Por outro lado, a essa heterogeneidade e multiplile de pressupostos,

objectivos e métodos que envolvem o conceito dacpgecado, corresponde na mesma
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medida uma grande variedade de posturas critiashéro, 2001, p. 223). A participacdo
ver-se-4 assim envolvida numa grande polémica,ugopmpde provocar mudangas que
cheguem a colocar em causa os direitos de propgeedaexercicio da autoridade e as
estruturas hierarquicas, o que poderia resultam&unova concepcdo da funcdo dos
interlocutores sociais no sistema das relacdesatdialho e uma tendéncia mais ou menos
generalizada para a delegagéo de poderes” (Ror2@@d, p. 223. Da mesma forma, a
participacdo poderia servir para retirar forcasindicatos que se veriam obrigados a lutar
contra os interesses dos que representam.

Umas e outras sao, na opinido de Romero (2001)riasipais causas para que
tanto trabalhadores como empreséarios se oponhamrtiigacdo. Para este autor, a
realidade mostra-nos que a participacdo € uma wmieeafoi capaz de vencer inUmeras
contingéncias em diferentes contextos, talvez mortgnha sido capaz de se adaptar as

condicdes e particularidades de cada pais.

3.2. O processo de participacéo na teoria organizanal

Nos finais do século XVIII, principios do séculoXXlsurgem os modelos de
organizacdo e direccdo que propiciados pela Re&ollrgdustrial. A fabrica era o lugar
onde se desenvolvia a actividade produtiva, ondeosdecimentos e as capacidades
definiam as funcées desempenhadas pelo trabalh@dbresultou na especializacdo, na
hierarquizacdo e na divisdo do trabalho, o que vootia separacdo entre a forca do
trabalho e os proprietarios do capital.

A fabrica, a divisdo do trabalho e o ter que sarmibr a uma séria de normas
cientificas, provocaram a desmotivacéo das cldasseslhadoras, que resumiam, agora, as
suas motivacdes ao salario e a pouco mais. O vadal converte-se assim num apéndice
da maquina e num subdito do capital. Estes erapminsipios da organizacao do trabalho
de Taylor, que apoiado numa concepc¢do simplistanatareza humana descurando o
conflito.

As experiéncias de Elton Mayo na década de 30 g&oltar na descoberta da
melhor férmula para as decisfes da direccdo na@nseontestadas pelos subordinados,
bastando para tal adoptar uma lideranca partigga@aberia assim a direccao considerar
0 empregado como um mero possuidor de conheciment@bilidades, mas como “um
homem unidimensional” reconhecendo-se-lhe as s@seidades e 0s seus desejos.

Esta mudanca de atitude da direccdo em prol dodstan-do seu empregado,
conduziria assim a um clima de harmonia e de agfisfgeneralizadas, com trabalhadores
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cooperativos e submissos que aceitariam sem reaig@es as decisbes dos seus
superiores.

Na sequéncia das teses de Elton Mayo, um conjumteodidlogos americanos,
partiram do pressuposto que tudo aquilo que pesseitao individuo integrar-se melhor na
organizacdo era bom para os dois. Esta perspeatidanensional do na organizagao era
tentadora pela sua simplicidade. Assim “a partig@pado individuo nas decisdes tornava-
se o0 elemento fundamental do ‘moral’ da empresatr{Bux, 2005, p. 98).

Estamos, pois, perante uma abordagem organizacjoeade enquadra na teoria da
direccao participativa apresentada por Romero (28@lefendida pela escola das relacdes
humanas em que a participacdo é o pretexto (institatizacdo) para que ndo se conteste
a autoridade. Assim, a participacdo ndo € util pamesma, € um mal menor que nao
afectaria em nada a estrutura da reparticdo der pogla retiraria preponderancia a
organizacao.

A recessdao e a crise da economia norte americgaa @ ascendente econémico
europeu vao agitar o mundo do trabalho. Surgemassna méao-de-obra mais instruida e
preparada que provoca na comunidade cientifica ccupg de um novo modelo
organizacional que contemplasse uma maior partidpalo individuo no trabalho, o
desenvolvimento da iniciativa pessoal e fomentassmpacidade para a resolucdo de
problemas.

Assim os trabalhos de investigadores como Mc Grdgdkert, Argyris e Herzberg,
vao contribuir de uma forma determinante para oempaento do modelo dos recursos
humanos, como ponto de viragem em relacdo aos itosideadicionais de lideranca
(autocrética) e de controlo que vai colocar em @ans principios da teoria classica e
abanar os advogados pela escola das relacées hsimana

Esta nova perspectiva sobre o0 mundo organizacieaialdar énfase ndo so a
capacidade profissional e a forca do trabalho des@ms membros da organizagdo, mas
também a criatividade e criar condigcbes para quabekca um comportamento
responsavel auto-dirigido e auto-controlado. Pracér assim que o individuo actue com
maior autonomia. Neste sentido, assiste-se a undamga de perspectiva nas funcdes das
chefias, que se deixam de focar no estabelecimdatdairectrizes e na procura de
colaboracdo, passando privilegiarem a criacdo decluma de trabalho que facilite e
persuada a integracdo dos trabalhadores no propesdotivo. O trabalho deixa de ser,
assim, uma condenacao para o homem, passando psteusar motivacdes intrinsecas

para executar as tarefas, passando as extrinseasm segundo plano. O trabalho torna-
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se desafiante para o individuo, desde que confemeno deixem auto-realizar-se dando-
lhe liberdade para exprimir toda a sua criatividdd@o sera necessario, assim, recorrer a
controlos externos para assegurar a fidelidadeabalhador, pois este assumira de uma
forma voluntaria um compromisso de lealdade perasti filosofia empresarial.

Estamos pois perante uma mudanca conceptual noondasdorganizagbes no que
respeita & importancia da satisfacdo. As direcdéesam de “olhar” para a satisfagdo do
trabalhador como um “antidoto” para anular as @ies as tomadas de decisdo e
passando a relevar a participacdo dos trabalhadam®® a melhor estratégia para a
tomada de decisbes e para a eficacia global daiaegdio. Assim, a produtividade no
desempenho organizacional sera provocada por uoegso de tomada de decisdes que
valorizem o contributo criativo dos que sao implos nelas. Desta forma, o0s
trabalhadores irdo sentir-se mais motivados e giad na consecucdo dos objectivos
organizacionais se eles participaram na sua elgdoradlém disso as informacdes e as
capacidades possuidas pelo funcionario poderadittimse como elementos fulcrais para
a tomada de decisdes de qualidade por parte daipagao.

A diferenca entre o modelo das relagcbes humanas eedursos humanos reside no
facto deste ultimo entender que a satisfacdo daltrador ndo € factor decisivo para os
desempenhos da organizacdo. Antes pelo contr&ie,reodelo entende os contributos
criativos dos trabalhadores na tomada de decigdeficando, assim, uma maior eficacia
organizacional, como factor decisivo no aumenteatsfacao laboral.

Contudo, as diferentes estratégias de direccadcipattva ao ganharem gradual
protagonismo nas organizacfes, ja que estas nacessle grande implicacdo e
compromisso dos trabalhadores para atingirem os @gjectivos, devem ter presente de
que se aqueles nao participarem nos diferentesqbogj dificilmente se vdo comprometer

com eles.

4. Caracterizacao da accdo dos assistentes operaeiis na escola

Conforme tivemos ja oportunidade de esclarecer, fusca da alteracOes
decorrentes da Lei 12-A/2008, de 27 de Feverei® dgfine e regula os regimes de
vinculacdo, de carreiras e de remuneracdes da dupgélica, a carreira dos, agora,
assistentes operacionais vai, em muitos aspeaitier flteracbes de vulto em relacdo a
anterior carreira dos auxiliares de accdo educath@ém, se uma destas novidades
introduzidas diz respeito a natureza do conteudoidmal, agora, redigido de uma forma

abrangente “dispensando pormenorizacfes relatwdarafas nele abrangidas” (Lei 12-
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A/2008 de 27 de Fevereiro, art.° 43, n.°2), osigesvda DREC, quando questionados
sobre a possibilidade das escolas poderem definiarafas desses funcionarios de uma
forma distinta de estabelecimento para estabeletomeessponderam que aqueles tinham
liberdade para o fazer, pese embora julguem quedilse ird verificar “procedendo [,
apenas,] a reajustes a medida que as necessidadepdem”. Tal € perfeitamente
aceitavel que, na pratica, as escolas se contimaugger pelos conteldos previstos para 0s
auxiliares de accao educativa no antigo Decretonl%il84/2004, pois esses continuam a
estar de acordo com as suas maiores necessidgdeszacionais.

Sendo assim e dado que o agrupamento de escolasaaplize 0s NoOssos
participantes, se continua a orientar, em termagedtio das tarefas dos seus funcionérios,
pelo Decreto-Lei n.° 184/2004, foi, sobretudo, cbase neste que nds construimos o
questionario que serviu para analisar os dadodsiveda a accdo dos assistentes
operacionais na escola onde decorreu a investigagao

Contudo, cingirmo-nos, apenas, ao pouco que aldegs reproduz sobre a acgao
dos assistentes operacionais seria tornar o nagsdoemuito restritivo, carecendo da
profundidade necessaria. Este era apenas um dssarggimentos que se nos deparava, o
outro passou pela escassez de trabalhos realizathos os desempenhos profissionais
destes funcionarios, que pudessem servir paraaaacg o campo de conhecimento sobre
eles. Como forma de colmatarmos estas dificuldateE®Drremo-nos de um projecto
desenvolvido por Almeida e colaboradores (2001)agsentou, em termos metodologicos,
numa investigacao-accao sobre as especificidadesatalho dos auxiliares de accéo
educativa. Este revelou-se de crucial importancég s6 porque nos permitiu ficar a
conhecer com maior propriedade as representac@eseapadas pelos diferentes actores
do sistema educativo sobre este trabalho, masetsolor a caracterizacdo das tarefas
desempenhadas pelos actuais assistentes operaaoeaisob ponto de vista dos proprios
assistentes operacionais quer sob o de outroseaadtlor sistema escolar e, ainda, porque
ficamos a saber opinido destes e as opinides fE¥dices actores sobre os desafios que as
escolas de hoje lhes colocam em termos de desemeniio profissional.

Desta forma, a fim de conhecermos com maior profiaui® o que rege a accao
destes profissionais e sobre a qual ao nos circevestnos, apenas, a legislacao existente
torna este trabalho muito limitativo, propomo-nesguidamente, aludir as trés dimensdes
que o trabalho de Almeida e colaboradores (2004)peomitiu generalizar em relacédo ao

gue norteia esta profissdo
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4.1.Diferentes perspectivas sobre a profisséo

Almeida e colaboradores (2001) consideram que ‘@stBssdo se organiza numa
teia construida de relacbes de saber e de poderpriteadicOes, de representacdes e
esteredtipos, de possibilidades e margens de autah(p.74).

As autoras justificam estas percepcdes com basactmde estarmos perante uma
profissdo associada a trabalho de limpeza, corsldesocialmente depreciativo e a quem
nao lhe é solicitada formacao especifica. NestédserBarroso (1995) refere que esta
profissao foi considerada durante muito tempo cbumea actividade desqualificada” (p.
20), o que corresponde, provavelmente, a uma apgeaeralizada.

Talvez por se tratar de uma profissdo desprestigiad que a formacao é pouco
valorizada, alguns destes profissionais continuamaaifestar alguma propensao para
atitudes de submissdo e conformacdo, como nestapéxelustrado por Almeida et al
(2001):

(...) Se a senhora professora precisar de mim, tado Baco o que ela manda (p.
74).

Neste sentido, também Sim&es (2005) se refere r@sepacdes antigas “em que 0s
funcionarios eram como que servicais”(p.173).

Esta subserviéncia repercute-se no pouco pestuaishal que estes acabam por
julgar que tém, criando neles sentimentos de imaega, desconforto ou menosprezo. Dai
gue nao seja dificil de encontrar sentimentos camsotranscritos por Almeida e

colaboradores (2001):

Por vezes sinto dificuldade em lidar com os supesioN&o sei se precisava de
saber mais ‘intelectualmente’ ou se o defeito r&&é meu (p. 74).

N&o sei como me defender em relagcéo a certos assyut se passam (p.74).

Esta ideia de subalternizagdo, é, também, segurid®ida e colaboradores (2001),
comprovada pelas representacfes que alguns ‘siggeritierarquicos continuam a ter
sobre os assistentes operacionais, como o comprexamplo:

E importante que tenham também alguns conhecimeetpsicologia, mas

basta uns rudimentos, porque quem sabe dissodeasgor (p.74).

Por seu turno, o trabalho destes profissionais déiwa de ser valorizado pelos

diferentes actores, tal como os depoimentos desxpdopais e professores o demonstram.
Transcrevemos do trabalho de Almeidale{2001) as seguintes opinides dos pais sobre o

trabalho dos agora assistentes operacionais:
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Também era importante que de alguma maneira auigéi valorizasse (...) era
importante que a directora da escola de vez emdguaunisse com elas (...) pois
além de serem menos alfabetizadas e terem menaktalgbs académicas,
também estdo completamente abandonadas (p.75).

Sem menosprezo pelos restantes da comunidaderesooisidero o AAE [auxiliar
de accédo educativa] a peca chave na grande engrerage € o sistema de ensino

(p-75).

Também Barroso (1995) se pronunciou acerca da ppaitecipacdo a que sao vetados
estes profissionais nas escolas, afirmando queeacdio das escolas deveria valorizar a
dimenséo educativa do seu trabalho, considerando“@uessa dimensdo que devem
assentar os dispositivos e processos de particdmghg@essoal ndo docente” (p.21). Quanto
ao serem considerados uma “peca chave na engrerfagémja anteriormente referira-
mos que os servicos da DREC consideravam que &atehadores tinham um papel
“charneira” no relacionamento entre os diferentesnentos da comunidade educativa.
Esse papel de elo entre os alunos e os diferergasros da comunidade educativa esta
bem patente no do Estatuto do Aluno:
O pessoal ndo docente das escolas deve colaboraacompanhamento e
integracdo dos alunos na comunidade educativantineedo o respeito pelas
regras de convivéncia, promovendo um bom ambiethieagivo e contribuindo,
em articulagdo com os docentes, os pais e encdogg® educacédo, para prevenir
e resolver problemas comportamentais e de apregatizgdlei 3/2008, de 18 de
Janeiroartigo 8.°, n.° 1).
Almeida e colaboradores (2001) referem-se tambéval@izacdo que Ihes € atribuida
pelos professores transcrevendo varios depoimefdiies por estes e dos quais
seleccionamos o0 seguinte:
S&o elementos importantissimos nas transformag®eprdticas da escola devendo
participar nas decisdes que a todos afectam (p.75).
Mais uma vez se enfatiza a importancia da pargéipadestes actores nas decisbes da
escola. Para tal é, contudo, necessario que osddgigestdo das escolas lhes confirmem
essa dimensdo educativa (Barroso, 1995) do seallitgbenfatizando-a nos principais
documentos por que se rege a escola, sobretudegudento Interno como referem os
servigcos da DREC.

Concluindo, para que estes profissionais possammtgpapel mais interventivo na
escola e se esfume o peso “de uma representa¢gga amt que os funcionarios eram como
que servicais” (Simdes, 2005, p. 173) é necess@ieoos 6rgdos de gestdo dos diferentes
estabelecimentos assumam a sua importancia gagéattle processos informais quer por

meio da sua formalizacdo, no decurso de uma espmaesta sujeita a processos de
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mudanca continuos e de cuja adaptacdo dependeveadmais de uma participacao

efectiva de todos os actores educativos.

4.2. A accdo dos assistentes operacionais vista gselproprios e por
outros actores do sistema escolar

O trabalho desenvolvido por Almeida e colaborad(®681) estendeu-se também a
preocupacao em “reflectir sobre as fungdes inesemtesta profissdo”(p.76). Para esse fim
foram recolhidos um conjunto de depoimentos fefios diferentes actores do sistema
educativo, incluindo os assistentes operacionalresas tarefas desempenhadas pelos
estes ultimos, tendo-se chegado a conclusdo queisaevidenciada se prendia com a
limpeza e o arranjo das instalacfes. Fazendo ualagia deste resultado com as funcdes
previstas no Decreto-Lei n.° 184/2004 para os mueg de accao educativa, verificamos
que as tarefas de limpeza e arranjo das instalagi@e consignadas na alinea “d” deste
decreto, como podemos constatar pela transcrigdi@lggixo apresentamos.

O Decreto-Lei n.° 184/2004 estabelecia que competiauxiliar da ac¢ao educativa (hoje
assistente operacional) as seguintes funcgdes:

“a) Participar com os docentes no acompanhamestordmcas e dos jovens durante o
periodo de funcionamento da escola, com vistaeyass um bom ambiente educativo;

b) Exercer tarefas de atendimento e encaminhandentdilizadores da escola e controlar
saidas e entradas da escola;

c) Cooperar nas actividades que visem a segurangassh¢as e jovens nas escolas;

d) Providenciar a limpeza, arrumacao, conservag¢imaaitilizacdo das instalacdes, bem
como do material e equipamento didactico e infoicnatecessario ao desenvolvimento do
processo educativo;

e) Exercer tarefas de apoio aos servicos de aoc#l sescolar;

f) Prestar apoio e assisténcia em situacdes dejposnsocorros e, em caso de necessidade,
acompanhar a crianca ou o aluno a unidades dexpfiestie cuidados de saude.

g) Estabelecer ligacdes telefonicas e prestarritdobes;
h) Receber e transmitir mensagens;
i) Zelar pela conservagao dos equipamentos de doay#o;

j) Reproduzir documentos com utilizagcao de equipdamproprio, assegurando a limpeza e
a manutenc¢édo do mesmo e efectuando pequenas @gmmaccomunicando as avarias
verificadas;

[) Assegurar o controlo de gestdo de stocks netess funcionamento da reprografia;
m) Efectuar, no interior e exterior, tarefas indisgpaveis ao funcionamento dos servicos;

n) Exercer, quando necessario tarefas de apoiade mpermitir o normal funcionamento
de laboratérios e bibliotecas escolareB&¢reto-Lei n.° 184/2004, anexo 3).

88



Apesar das conclusdes do trabalho realizadomeleionada autora terem
apontado para uma maior evidencia das tarefasngeetsa no trabalho realizado pelos
auxiliares de accao educativa, isto ndo quer djmertal estudo ndo tenha apontado para
outro tipo de funcgdes, cuja tendéncia € que seararehsobrepor aquelas. A este propésito

transcrevemos o seguinte depoimento do traball#drdeida e colaboradores (2001):

O estereodtipo da profissdo da AEE [auxiliar de acgducativa] deve cair. Mais do que
‘limpeza’ a sua participacdo contribuiu para um hoelconhecimento da dindmica do
meio, fornecendo aos professores, psicologos ououintervenientes, preciosos
indicadores que poderdo melhorar o ambiente (p. 76)

Mais uma vez se valoriza o papel destes profissgaando em funcéo das representacdes
ligadas a tarefas de limpeza e arrumagédo, mas, atisggmos anteriormente, pela
importancia como ponte entre os diferentes actoesstema educativo na transmissao de
informacé&o sobre o meio onde esté inserida a caladai A dimensao educativa (Barroso,
1995) destes trabalhadores pode ser valorizada mastagem de conhecerem melhor as
caracteristicas do meio do que os outros actarasidnando aqueles como um recurso de
informacdo disponivel que pode ser canalizada reerd@lvimento do trabalho do
professor ou do psicologo que muitas vezes descenhas dinamicas locais.

Verifiguemos que outras funcbes foram apontadagrabalho de Almeida e
colaboradores (2001) quer pelos proprios auxilidesicgdo educativa quer pelos outros
actores do sistema educativo.

Para além das tarefas inerentes a limpeza e dagéo, as quais ja nos referimos,
os auxiliares de accao educativa consideram geeaasfuncdes se estendem a:

- tarefas de jardinagem;

- distribuicdo de comunicados aos professores;

- distribuicéo de alimentos aos alunos;

- prestacéo de recados com idas aos recreios, (lerfreguesia, etc.;

- prestacéo de cuidados em situacdes de primsEEsTros aos alunos e, quando

necessario, acompanha-los ao hospital;

- participacdo nas actividades e nos jogos raefizaelos alunos nos recreios;

- servico de apoio aos alunos mais novos nasiidasa de banho ou no lanche;

- recepcéo dos alunos;

- atendimento telefénico.

Os professores salientam a versatilidade do amde accao considerando-o um

apoio fundamental e em quem se pode confiar. Destras suas fungdes assim:
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- vigiar os alunos prestando-lhes a ajuda nedassar

- mediador de conflitos entre os alunos;

- colaborar com os professores na preparacdo orealzacdo de actividades
lectivas;

- atender condignamente os pais;

- prestar primeiros socorros;

- criar condicbes para que as criangas se sintarsegoranca no periodo em que

elas permanecem na escola;

Também os pais salientam diversidade de funcée®osgwauxiliares devem exercer
valorizando as que dizem respeito ao bem-estacrdas;as. Para estes, deve competir ao
auxiliar as seguintes tarefas:

- vigiar as criancas durante o recreio e quandeofegsor se ausentar ocupar o

lugar deste;

- ser a ancora entre a familia e a escola, pemitojue a crianca se sinta em

seguranca e protegida;

- estar atento as atitudes das criancas ja que @sts recreios manifestam

determinados sentimentos que ndo o fazem na salalae

- interagir directamente com as criancas, procuwastgter informacdes junto dos

pais para melhor as acompanhar sem que haja quéjouee discriminacao;

Ao confrontarmos as percepg¢bes que qualquer umrefesidos actores tem sobre as
funcdes que devem reger a profissdo de auxiliaaad@o educativa com as que estédo
previstas no Decreto-Lei n.° 184/2004, verificangog ndo sado contraditérias. Ou seja,
embora professores, pais, e até alguns auxiliaescodhecam, provavelmente, a
legislacdo, as percepcdes que tém sobre as fulng@eslevem competir ao auxiliar de
accdo educativa vao ao encontro do que esti prewsstlei. Podemos admitir que as
funcdes previstas Decreto-Lei n.° 184/2004 se aptasmn com algum grau de
generalidade, ao contrario do previsto Decretorn.2i223/87, de 30 de Maio, mas essa é
uma questdo politica com base na necessidade deyeo “polivaléncia das vidas das
escolas”. Necessidade essa que se veio a acerddar vez mais desembocando na
estipulacdo, ainda mais abrangente, das funcéesydm, assistente operacional conforme
previsto na Lei 12-A/2008.

Porém, cumprir-se o estipulado na legislacdo rfwednde que tal se faca com a
eficiéncia requerida. Ao longo deste trabalho tendedo conta que um dos
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constrangimentos que se colocam a profissdo deteis® operacional reside na pouca
formacdo que lhe é disponibilizada. As exigéncias ge lhes colocam hoje a estes
profissionais sao diferentes daquelas que se lblesavam ha 10 anos atras. Embora as
funcdes que regiam a profissdo de auxiliar de aeghwativa sejam, praticamente, as
mesmas que sao hoje previstas para os assistpet@ionais, ao estar a escola exposta as
mudancgas constantes obriga 0s seus actores a uvédoem continuamente 0S Sseus
procedimentos. Apesar, dos fins serem 0s mesmaese@s alteram-se sistematicamente o
que obriga os intervenientes no processo educaivoonstantes readaptacdes. Um
individuo mais competente serd com certeza umltratdar mais preparado para enfrentar
os desafios que se lhe colocam. E neste sentidn@giénterrogamos se 0s assistentes
operacionais sao hoje individuos preparados paraedposta aos problemas que sao
colocados por uma escola diferente, tendo por baskecimentos que, na generalidade,
nao foram reconvertidos ou actualizados. Que pmstprteia a avaliagdo destes
trabalhadores, quando ndo se Ihes da a oportunikadmrenderem a melhorar as suas
praticas? Que desejo tém estes de se desenvolpenéissionalmente? A problematica da
auséncia de formacdo continua no pessoal ndo @oaamistitui-se como um dos
constrangimentos apontada por diversos autoresepencussoes em diferentes dominios.
Para Barroso (1995) repercute-se na pouca valéozdg dimenséo educativa do trabalho
destes profissionais com consequéncias na suasaggadicipacdo na gestdo das escolas.
Simdes (2005) lembra que a “formacdo é sempre emi@Eta como panaceia para 0S
problemas de desempenho dos ndo docentes, nadesadpcavaliar os seus efeitos, ja que
a oferta sempre foi escassa e pontual”’ (p. 174).

Tendo por base estas preocupacdes decidimos dattjomas linhas as percepcdes
que os diferentes actores tém sobre as competénease requerem hoje a um assistente
operacional e que nos serviram de base para awgistde algumas questdes presentes no
nosso inquérito. Para tal socorremo-nos, mais wzado projecto de investigacdo-acgéo
realizado por Almeida e colaboradores (2001) qualicou o trabalho dos auxiliares de

accao educativa.

4.3. Os assistentes operacionais e 0 seu desenuwmdvito profissional:
opinides dos proprios e de outros intervenientes mrocesso educativo

Partindo do estudo realizado por Almeida e colatmnes (2001), existe nestes
profissionais vontade de se desenvolverem profiagioente. Tal ndo deve estar alheado

do facto de conviverem com pessoas mais letradagne ambiente que por si € um
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estimulo para o desenvolvimento de conhecimentom Gmase nos depoimentos
apresentados no mencionado estudo € desejo ddmmmsxde accdo educativa saberem
mais e de possuirem mais cultura geral.

Quanto a conhecimentos especificos, os diferentetores tém opinides
convergentes, no que respeita as areas considenaaiasdeficitarias, em termos de
competéncias, por parte dos auxiliares de accamagda. Destacaram assim, as seguintes
areas interventivas: psicologia; relacionamenterpgssoal; primeiros socorros; higiene e
saude; dinamizacdo de actividades no recreio; iauxih intervencdo educativa;
informatica.

Relativamente as necessidades aferidas no amisioofpgia e relacionamento
interpessoal”, os auxiliares consideraram que isge®am de ter mais conhecimentos
tedricos para poderem compreender melhor o comperito de criancas e adultos e para
melhor interagir com eles. Os pais consideram gaangportante que estes profissionais
tivessem mais conhecimentos sobre a psicologiaridaca, considerando que estes néo
percebem “a ordem da mesma maneira que os adylidsieida et al., 2001, p.79),
entendendo também que tal necessidade se deviemaesao dominio do relacionamento
interpessoal, sobretudo no que trata ao sabereswiaoeér-se com as criangas. Neste
prisma, os professores consideram que era crugaltigessem uma melhor preparacdo
para lidar com toda a comunidade educativa e satwvatom os alunos. Revelam, também,
como importante que conhecam detalhadamente ogsmce desenvolvimento da crianca
nos dominios afectivo, socializante e ludico. Oedatlo escolat também referiu as
vantagens advindas de mais conhecimentos de pgi@glara melhor lidarem com os pais
e com os alunos, destacando a importancia de salbeceber, atender e como encaminhar
0s pais para falarem com os professores.

No ambito dos “primeiros socorros”, os auxiliaresanhecem que lhes faltam mais
saberes especificos tais como lavar com soro ow guateder numa situacao em que um
aluno tem convulsdes. Os pais tém a percepcaostes feincionarios ndo sabem lidar com
situacOes de acidentes, afirmando que estes deveiaim curso de “primeiros socorros”.

Os professores referiram-se, também, aos insufésezonhecimentos em higiene e
saude por parte dos auxiliares, referindo que &magdes de primeiros socorros deveriam

usar sempre luvas e saberem desinfectar bem asesatacasas de banho.

"3 Cargo extinto pelo Decreto Regulamentar n.°12/286@9 de Agosto.
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No que concerne a envolvéncia destes profissioraadinamizagédo de actividades
no recreio, 0s pais e 0s professores salientanes@és deveriam ter aqui um papel mais
activo. Criticam a sua atitude demasiado passieaaqguanto os alunos se encontram a
brincar eles “estdo de bracos cruzados” (p.81gnimdo, apenas, quando “se batem e
comeca a haver sangue” (p. 81). Na opinido desteses a sua actividade deveria mais
actuante e conciliadora assumindo-se como lidesssm&ibuindo para o estabelecimento
de um bom ambiente, interagindo com os alunos,gmag-Ihes jogos e conversando com
eles.

Outro dos aspectos mencionados, sobretudo, petdsspores que se constituem
como umhandicapna actuacdo destes profissionais € o facto dedlescerem algumas
técnicas de trabalho fundamentais no auxilio aofegsores. Competéncias como saberem
trabalhar com digitinta ou massa de farinha prersemsobretudo, com o trabalho
desenvolvida nos jardins-de-infancia, onde os sugs participam ou deveriam participar
mais activamente nas actividades lectivas. Os eldues também sdo de opinido que aos
auxiliares Ihes faltam, também, competéncias ael div canto e do saber contar historias.

Finalmente, foi realcado que os auxiliares possufmucos conhecimentos
informaticos. As queixas apresentadas dizem respepouca ou inexistente ajuda que
estes prestam aos alunos na utilizacdo dos congratada biblioteca, considerando que
um funcionario capaz de resolver problemas neshét@moderia acrescentar mais-valias a
utilizacdo daquele espaco.

Comparando mais uma vez o previsto na legislac@ogeie estes funcionarios
fazem ou que se espera que facam ndo existem digdga. Contudo, j& como
salientamos, anteriormente, o problema esta ndémfia@ de como o fazem. N&o
duvidamos que um auxiliar saiba como previsto fr@eal“n)” do anexo 3 do Decreto-Lei
n.° 184/2004, “exercer, quando necessario tarefaspdio de modo a permitir o normal
funcionamento de laboratérios e bibliotecas esestarcontudo, questionamos, tal como
pais e professores, se estes sabem resolver okemesbinformaticos que surgem no
decurso da utilizacdo dos computadores na bibhotecse sabem diferenciar o material
existente nos laboratérios.

Como vimos sdo varios 0s constrangimentos queleeato hoje ao trabalhos dos
assistentes operacionais, desde a debilidades tesxdas ao nivel do relacionamento com
os alunos, pais e mesmo professores, passandtafalde competéncias para agirem em
conformidade em situacfes de acidentes e incidextties os alunos, pela necessidade

terem maiores cuidados em questdes de higienemmelanca atitudinal que se Ihes requer
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na interacgdo com os alunos, que se deseja margentiva, pela auséncia de saberes em
termos de técnicas de trabalho no auxilia ao dedeémento das actividades lectivas dos
educadores até aos frageis conhecimentos informsatgque com o advento das novas
tecnologias se tornam cada vez mais prementes afgugu oficio, sobretudo, naqueles
que de uma forma mais ou menos directa intervéanmuto da educagao.

Baseados no trabalho de Almeida e colaborado@3l)2 podemos concluir que
tomando como referéncia os desafios que as estelhsje colocam ao auxiliar de accao
educativa (assistente operacional), deixam de fgmafquer sentido as representacfes
sociais associadas a uma profissao de limpezaumagéo. A centralidade deste trabalho
deve assentar agora, segundo as percepcies d@ntideintervenientes na comunidade
educativa, na qualidade das relacdes que estesporfal estabelece com os alunos e
preocupando-se com o seu bem-estar e com a suasegucontribuindo assim para uma
escola com melhor ambiente.

Sendo as relagdes dos auxiliares de accdo edudatbssstentes operacionais)
marcadas por momentos de tensdo com os diferecte®s do sistema educativo, que
conduzem facilmente a comportamentos de subaltsy@iz e até de desqualificacdo
profissional, torna-se assim crucial que para pétsgaarem este tipo de sentimentos estas
pessoas “tomem consciéncia da importancia do geel pada necessidade de promoveram
uma accao mais esclarecida” (Almeida et al, 20083} 0 que podera acontecer, segundo
estes autores, se for criado um espaco de forn@@@aado para a reflexdo e a analise
critica.

Ao se esperar do auxiliar de accao educativa (asggsoperacional) uma atitude
mais activa e interventiva, sobressai “a impori@rig estes possuirem conhecimentos
tedricos e praticos que lhes permita desenvolvexr aogdo de maior qualidade, capaz de
responder as diversas situacfes com que se deparam-a-dia da escola” (Almeids
al., 2001, p. 83).

Contudo dada a falta de oportunidades de formagiiceaestes profissionais tém
sido votados e no sentido deste constrangimentatseuado, reiteramos aqui opiniao de
Barroso (1995) que perante este contexto cabe ag&o% de gestdo das escolas
valorizarem a dimens&o educativa do trabalho dgstefissionais, para que se sintam
realmente membros participantes nas tomadas defdeda escola.

94



PARTE Il

INVESTIGACAO EMPIRICA
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Capitulo 3. Os assistentes operacionais na escala estudo sobre a
accao, satisfacao e opinides perante o trabalho
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1. OpcBes metodoldgicas

O trabalho desenvolvido até aqui procurou apresamnte reflexdo sobre as mudancas
operadas na Escola, enquanto organizacao polisoaial, que evoluiu legislativamente e
operacionalmente, no sentido de valorizar a ppeio, a satisfacao e opinido de todos os
actores educativos, sem dispensar ninguém.

O olhar especial deste trabalho vai para a ac¢®o adsistentes operacionais
enquanto profissionais implicados na acc¢éo escpdatindo do previsto na legislacéo, do
entendimento que os servicos da DREC fazem sobréltmsos dispositivos legais
relativos ao assunto e do cruzamento da literatnaraque diz respeito a satisfagéao,
opinides, atitudes, percepc¢des e funcdes que esmodvcaracterizam o seu trabalho.

A carreira de assistente operacional foi criadaemegnente no ambito da
Modernizacdo e Reforma da Administracdo Publicamddaconsecugcdo a estratégia do
Governo em reestruturar as carreiras da admingirpgblica com vista a racionalizacéo e
flexibilizacdo de recursos humanos. Assim os astaaxiliares de accao educativa foram
integrados na carreira de assistente operaéforfalpartir de agora estes profissionais
deixardo de ser geridos, Unica exclusivamenteta pa um conteudo funcional rigido e
passardo a sé-lo por um conteddo descrito de ummaaf@brangente e adaptavel as
necessidades de cada organizacéao.

Encontrando-nos numa fase de operacionalizacamddancas legisladas sentimos
necessidade de recorrer ao esclarecimento juntoselos;os da Direccdo Regional de
Educacado do Centro (DREC) a fim de nos apercebedas®xpectativas e interpretagao
desta entidade tuteladora da escola acerca dastesagispositivos legais. Em entrevista
que nos concedé&y os servicos da DREC admitem que os gestoressgatas continuem
a nortear, de uma forma geral, as funcbes dosters®s operacionais tendo em
consideracdo o conteudo alusivo a carreira de iauxde accdo educativa previsto no
Decreto-Lei n.° 184/2004. Aqueles servigos conaitietambém que para além destas
alteracOes verificadas a nivel da gestdo, os esist operacionais vao ser ainda
abrangidos por um novo modelo de progressdo naiamue ndo os beneficiard em
relacédo ao estipulado na legislacao anterior.

E entendimento dos servicos da DREC que as esdeldmje necessitam muito

destes trabalhadores, pois estes devem deixar rdestaeotipados como “pessoal de

"4 Cf. Lei n.° 12-A/2008 de 27 de Fevereiro
S Vide anexos
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limpeza” ja que, a luz da nova legislagédo, podeseigpenhar tarefas acrescidas na escola
e serem uma valia cada vez maior ao servi¢co damidiaae escolar. Os servigos da DREC
consideram mesmo que estes tém um papel “charnewafelacionamento entre os
diferentes elementos da comunidade educativa. Abmdilota e Monteiro (2001) no
estudo que fizeram sobre os auxiliares de accaeca@da pronunciam-se sobre 0s
contributos destes para escola parafraseando epgéic dos pais sobre aqueles:

“A AAE tem a funcao de zelar pelos interesses aofepsores, alunos e pais (...) cuidar da

higiene da escola, vigiar o recreio das criangiaa auséncia da professora ‘ocupar’ o ludar
desta” (p.77).

As convergéncias entre os diferentes aspectos decad longo da revisdo da
literatura que efectuamos influenciaram as nosga8es metodoldgicas.

Havendo escassos estudos relativos a estes pyoésgsi encaramos este percurso
investigativo no sentido de abordar o assunto da forma exploratéria e desta forma
podermos abrir novas portas a outros interessag@®un estuddPara tal recorremos em
termos metodolégicos a uma investigacdo por quesim tendo como amostra 0s

assistentes operacionais do Agrupamento de Edool&ortunato de Almeida.

1.1.Tipo de estudo e objectivos

Tendo em consideracdo que o0s estudos relativosassistentes operacionais no
contexto educativo sdo escassos e que aqueleseassum papel cada vez mais relevante
no quotidiano da vida escolar, propde-se a redate uma investigacdo que visa
abordar, de uma forma exploratéria, a importanegtas profissionais na gestao da escola:
as suas accoes, a sua satisfacdo e as suas opimiaate as exigéncias e desafios do seu
trabalho. Assim, para esta investigacéo foram ebtaiolos os seguintes objectivos:

1. Caracterizar, de uma forma geral, as diveraasdes desempenhadas pelos
assistentes operacionais na escola (caracterizaarefas, os conhecimentos
considerados mais importantes para 0 desempenho sdas funcdes e
relacionamentocom o0s actores)

2. Caracterizar aatisfacdodos assistentes operacionais em relacaoyanizacaq
aosactorese aoexercicioda sua profisséo.

3. Descrever as opinides dos assistentes operacisolie as tarefas que executam,
sobre o0s conhecimentos que possuene sobre outrosconhecimentos a
desenvolver

4. Conhecer a percepcdo queasesistente operacionalpossui em relagdo a sua
imagem profissional
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5. Averiguar da existéncia deecessidades de formag&mu de outras necessidades de
indole organizacional que ap0s colmatadas sejaroamtnibuto para aealizacéo
profissional e pessoal dos assistentes operacionais, tal como para o seu
reconhecimento social

6. Relacionar asatisfacdo dos assistentes operacionais com as diveasgées
desempenhadas, com@sinidesque possuem em relacdo as suas tarefas, aos seus
conhecimentose aimagemem relacdo a sua profisséo.

1.2. Instrumento de recolha de dados

Qualquer investigacado cientifica estd dependenteatdexto onde decorre a accgao
investigativa e dos constrangimentos que |Ihe sécemies. Neste caso em questdo, o
estudo de que tratamos vai desenvolver-se em nigamiaacional, tendo como suporte
metodolégico uma investigacdo exploratoria asserde descricdo e explicacdo de
resultados.

Dada a natureza deste trabalho e pesando os pass @ntras de todas as
metodologias possiveis para desenvolver os pramosia nossa accao investigativa,
decidimos que o questionario era o0 método que sgaggustava aos nossos objectivos e o
que mais poderia atenuar as limitacbes decorreffesiossa investigacdo. Quivy, e
Campenhoudt (1992) entendem que 0 questionarioestapa apresentar uma “sequéncia
de questdes escritas, que sao dirigidas a um donfenindividuos, envolvendo as suas
opinides, representacdes, crencas e informacoegigcsobre eles proprios e 0 seu meio.
”. Este entendimento vem fundamentar a nossa gpeldoquestionario (cf. Anexo 2), que
vai, assim, possibilitar a obtencdo de dados, pigwhoi analisar a importancia da gestao
escolar, das accdes, satisfacdo e opinides dostemdes operacionais. Na escolha deste
tipo de instrumento pesou, também, o facto de ms$epermitir inquirir a totalidade da
amostra disponivel, num espaco de tempo relativeaneurto, tal como a garantia do
anonimato dos participantes, ndo os expondo india de opinides exterfde, ainda, a
flexibilidade na escolha do momento da respostanitiado aos participantes fazé-lo de
acordo com a sua disponibilidade profissional. Irweate, como um dos objectivos do
estudo era a generalizacdo de resultados, penspraos este respeito o questionario é a
ferramenta indicada.

O questionario foi, assim, elaborado a partir destoperacionalizados para o efeito
e de outros retirados de um questionario, elaboramlcAmbito de um estudo sobre

8 A investigacdo incide em questdes pessoais espiofiais, obrigando a respeitar a confidencialidize
respostas..
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auxiliares de accao educativa (Rocha, 2005). Faeta considerados documentos de
indole legislativa (Decreto-lei n.° 184/2004 de d9Julho; Lei n°® 12-A/2008 de 27 de
Fevereiro) e uma obra especializada no ambito gelmins auxiliares de accéo educativa
(Almeida, Mota & Monteiro, 2001).

A Tabela 5 mostra as fontes que permitiram a agaptpara cada um dos itens do

guestionario apresentado, assim como a sua corm@8pcia dos itens da versao original.

Tabela 5: Constituicdo do questionario

Origem dos itens NUmero do item Questionario
1 1
2 2
3 3
7 8
Rocha (2005) 8 23
9 9
11 10
12 1lla
13 11b
14 13a
15 13b
16 13c
17 13d
Tabelas de Transicdo para as ) )
novas posicdes remuneratérias ~ OPeracionalizado para esta
elaboradas de acordo com a investigagao 7
Portaria  n°1553-C/2008 de
31.12.2008 e disponibilizadas
pela DGAEP em 14-01-2009
Almeida, Mota e Monteiro Adaptacdo da obra “O Auxiliar da 15, 16, 18, 19, 20
(2001) Acgéo Educativa no Contexto de uma
Escola em Mudanca’de Almeida,
Mota e Monteiro (2001) pp. 78-116
Decreto-lei 5 ;
n.° 184/2004 Adaptacdo do anexo 3, alinea 12e 17
de 29 de Julho “carreira de auxiliar de accéo
educativa”
Decreto-lei . . S a
n.° 184/2004 Operacionalizados para esta 13e, 13f, 139, 13h, 13i, 13j, 13I, 14
de 29 de Julho investigacdo”, com base no Decreto-
Lei n.° 184/2004 de 29 de Julho
Lei n.° 12-A/2008 de 27 de Apanhado geral da Lei n.° 12-A/2008 6, 22
Fevereiro de 27 de Fevereiro
Operacionalizado para esta 4511c,21e 24
investigacéo

Na Tabela 6 € possivel consultar as dimensfes axtedsticas avaliadas pelo
questionario. A primeira parte apresenta um coojuié questdes que permitem a

caracterizacao sociodemografica dos sujeitos dat@ano

100



Segue-se-lhe a avaliacdo das accdes executadasgssigtentes operacionais da
amostra considerando diversas dimensdes. A espeit@so questionario contempla
perguntas que permitem a caracterizacdo objectiviaeduéncia de execucado de funcdes,
questbes ligadas a percepcdo de conhecimentossagossa execucdo de tarefas e
expectativas sobre as mesmas e outras que cazaoter relacionamento destes
profissionais com os diferentes actores da comdeiéacolar.

Quanto as perguntas que foram formuladas no ardhisatisfacdo dos assistentes
operacionais, a elaboracdo de uma Escala de S$absfaermite obter um indice de
satisfacdo geral em relacdo a diversos aspectasiaeddos com o sistema escolar,
contemplando ndo sO6 os relacionamentos interpessoads também condigbes de
trabalho, o reconhecimento deste ou, ainda, o dganiciativa que esse permite. A parte
da satisfacdo geral foram testados outros asppattisulares sobre a satisfacdo: uns que
se destinam a obter dados sobre a satisfacdo a@commento dos participantes com
diversos actores da comunidade escolar; outrocaads sua satisfacdo para com a

organizacao; outros ainda em relacéo a sua profissa

Tabela 6: Secgdes e respectivas variaveis avalpEasjuestionario

Variaveis Itens
Caracterizagdo da amostra 1,2,3,4,5,6,7,24
As tarefas executadas/desempenhadas pelos agsistent 12; 13 f,g,h,i,j; 14; 16 a
operacionais
Conhecimentos mais importantes para o desempesttamdéas 15

Car_acterlza(;ao da _acga_lo do?io assistente operacional
assistentes operacionais

Acc0es dos assistentes operacionais quando surgéerpas 13a,b,c,de16b
com os diferentes actores da comunidade educativa

Satisfacéo geral 9; 10
A satisfac@o dos assistentes
operacionais Satisfagdo em relacdo aos actores do sistema 8
Satisfacdo com a profisséo 11a,b,c
Opinibes sobre as tarefas que os assistentes mperiac 17

gostariam de executar

Opinides sobre os conhecimentos actualmente passpélos 19
assistentes operacionais
Opinides dos assistentes Opinides sobre os conhecimentos a desenvolvempair apoio 20
operacionais técnico aos professores
Expectativas 18
Imagem Profissional 21, 22,23
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Finalmente, também foram consideradas perguntasvpleam as opinides destes
profissionais sobre diferentes aspectos: taraiasemntes a sua profissao, que mais desejam
executar; actualizacdo dos seus conhecimentostpesitimacdes especificas que decorrem
do seu trabalho; outros conhecimentos que evendmdénpoderiam contribuir para um
maior apoio técnico aos professores; expectatiiadas a partir dos beneficios para o seu
desempenho laboral advindos do aumento de conhettimy@xpectativa de continuarem a
estudar; a sua imagem profissional.

Tratando-se de instrumentos de auto-preenchimeatqagina de rosto do
questionario contempla a apresentacdo do estude eedpectivos objectivos, assim como
todas as perguntas contemplam instru¢des de pliesTtio.

Os itens do questionario foram construidos segwados formatos. Em primeiro
lugar, os itens relativos a idade (item 2), ao ®ragrabalhar na profissao (item 4) e ao
tempo a trabalhar no agrupamento (item 5) implioa@ma resposta aberta. Foram
também incluidas questdes segundo a organizacéscdéas ordinais, na medida em que
os individuos deviam escolher a sua opc¢éo, colacamada cruz no local adequado, de
acordo com uma categoria pré-estabelecida. Negte de resposta, incluem-se itens
relativos a caracterizacdo da amostra, nomeadaraetitabilitacdo escolar” (item 3), a
“modalidade de contrato” (item 6), a “posicdo reewanoria” (item 7) e o “local de
trabalho” (item 24).

Outras questdes foram formuladas de forma quedigiduos escolhessem, entre
vérias afirmacgdes, as que mais se adequassemsitiagiio ou opinido (questdes 11, 13,
14, 15, 17). Os itens que estavam relacionadosaceatisfacéo acerca da profissdo foram
colocados na questdao 1Mos itens “a”, “b”, “c” e “d” da questdo 13 avali®me O
relacionamento dos assistentes operacionais comife®entes actores da comunidade
educativa e nos restantes itens desta mesma queskéirou-se aferir as suas atitudes
perante tarefas que sao geralmente executadagus bs assistentes operacionais. A
questaol4 foi construida com base em tarefas drigie mais especificas realizadas na
biblioteca e a reprografia, nas quais nem tod@ssstentes operacionais nelas participam.
A gquestdo 15 implicou uma avaliacdo dos conhecioseobnsiderados pelos assistentes
operacionais como mais importantes para o deseroshsuas tarefas/fungdes. Quanto a
questéao 17 aferiu agpcdes daqueles profissionais sobre as tarefasmgisegostariam de
executar.

Finalmente, os itens restantes, foram constituatosescalas do tipbikert, que

sugeriam uma resposta correspondente a opiniamgasalo uma cruz no local adequado.
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No que diz respeito a satisfacdo, a questdo &f@edio nas relacdes com os outros actores
do sistema escolar) foi avaliada mediante uma &sdal 5 pontos categorizada nas
seguintes opc¢des: “muito boas”, “boas”, “razoaveisias” e “muito mas”As questdes 9
(satisfacdo em relacdo a organizacao) e 10 (sgisfgeral) contemplaram, igualmente,
cinco tipos de respostas, nomeadamente “muitofeigis “satisfeito”, “nem satisfeito
nem insatisfeito”, “insatisfeito”, “muito insatiste”. A questdo 12 e o item a) da questao
16, relativos as tarefas desempenhadas peloseassssioperacionais, e o item b) da 16
(relacionamento com os diferentes actores da catadai educativa) foram construidos
com base em quatro tipos de respostal? considera as opc¢des “nunca’, “poucas vezes”,
“muitas vezes” e “sempre”, enquanto que a 16 coplems possibilidades “sempre”, “as
vezes”, “raramente” e “nuncaAs questdes 18, 19, 20, 21, 22 e 23 que avaliaopiages

dos assistentes operacionais sobre as expectgtieasles possuem acerca da melhoria do
seu desempenho profissional, as expectativas aderqeossibilidade de continuarem a
estudar, a actualizagcdo dos seus conhecimentosuegdd de condicionantes do seu
trabalho, e as opinides que eles possuem sobrea gprEypria imagem profissional,
implicaram, na sua constru¢cdo, 0 recurso a quapostde resposta: “concordo

totalmente”, “concordo”, “discordo” e “discordo &bnente”.

1.3. Procedimentos

Os 30 questionarios foram entregues aos assistepéeacionais nos dias 7 e 8 de
Maio de 2009, estando o investigador presente toodecentrega dos mesmos, por forma
precaver eventuais solicitagbes de esclarecimentadi/idas, quer relativamente ao
objectivo da sua aplicacdo quer no que diz respsitostrucdes gerais de resposta. Houve
casos em gque o ambito do esclarecimento de duVailesargado a interpretacdo das
guestdes.

O consentimento solicitadaos assistentes operacionais para colaborarem nesta
investigacdo foi obtido, numa primeira instancisawes de contactos informais feitos por
telefone pelos servigos administrativos da esaodatr@balhadores que nédo trabalhavam na
sede de Agrupamento ou pelo proprio investigador camversas mantidas com 0s
trabalhadores da escola sede, onde aquele tambéaihimva. Num segundo momento,
foram informados, por escrito, através da folhaodéo do questionario.

Embora nem todos os assistentes operacionais terd@sgondido, por motivos de
ordem profissional, ao questionario no momento em quevestigador esteve presente

foram calculados cerca de 30 minutos para a sliaago.
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Para o tratamento estatistico dos dados dos tguéstionarios recorremos ao
programa SPSSS(atistical Package for Social Sciencegrsdo 17.0. No que respeita a
sua analise foi utilizada a estatistica descritimadias e desvios padrdo para as variaveis
numericas e frequéncias para as variaveis catégjofia dados obtidos das questdes do
guestionario foram analisados em tabelas de frejmuén de percentagens devido ao

tamanho da amostra.

2. Participantes
O estudo incide sobre uma amostra de 30 assistep@scionais, entre 31

possiveis, do Agrupamento, pertencendo 8 aos ga#rnfancia, 9 as escolas do 1° ciclo
e 13 & escola do 2° e 3° Ciclos.

O questionario foi administrado a 29 (96,7%) indinds do sexo feminino e a 1
(3,3%) do sexo masculino, com idades compreendgidas os 30 e 0s 64 anos, sendo a
média de idades dos participantes de 47,04 (DP¥%9,91

,_; Licenciatura
o
a 12%ano
w
9 9%ano
o
Iy
= 62%2ano
=]
T
T 42 ano
0 2 4 6 8 10 12 14
Numero de participantes

Grafico 1: Distribuicdo da habilitacéo escolar desistentes operacionais (n=30)

Em relacdo a habilitacdo escolar dos participaafessrafico 1), a maioria atingiu
0 12° ano de escolaridade (n=12), seguindo-se pogdos que atingiu o 4° ano de
escolaridade ou equivalente (n=10). Contudo, axistambém, participantes com o 6° ano
de escolaridade (n=4) e em menor numero com o ®@°danescolaridade (n=2) e com
licenciatura (n=2).

Analisando a distribuicdo da habilitacdo escoldo jpecal de trabalho (cf. Tabela
7) verificamos que a distribuicdo dos participantes habilitacdo escolar € mais
diversificada no 2° e 3° Ciclos.

Nos jardins-de-infancia trabalham 4 assistentesagpmmais (13,3%) com 4° ano ou
equivalente, ndo se verificando nenhum caso qusupas 6° ou 9° ano. Contudo, 3 deles

possuem o 12° ano (10%) e um é licenciado (3,3%).
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Tabela 7: Distribuigdio da Habilitagdo Escolar gedoal de Trabalho (n=30)

Habilitacdo Escolar Local de Trabalho
Jardim-de-infancia 1° Ciclo 2° e 3°ciclo Total
] 4 3 3 10
4° ano ou equwalente 13,3% 10% 10% 33,3%
1 3 4
6° ano ou equivalente R 3,3% 10% 13,3%
o 1 1 2
9° ano - 3,3% 3,3% 6,7%
o 3 4 5 12
12°ano 10% 13,3% 16,7% 40,0%
licenciatura 1 . 1 2
3,3% 3,3% 6,7%
8 9 13 30
N 26,7% 30% 43,3% 100%

Nas escolas do 1° Ciclo, 3 assistentes operaci(a¥s) possuem o 4° ano ou equivalente,
um o 6° ano ou equivalente (3,3%), outro o 9° &8%) e quatro o 12° ano (13,3%).
Neste ciclo ndo se verifica nenhum caso de asgsteperacionais com licenciatura.

No 2° e 3° Ciclos, 3 dos assistentes operaciorifl%o) possui 0 4° ano ou
equivalente, outros tantos possuem o 6° ano owaquate, 1 0 9° ano (3,3%), 5 0 12° ano
(16,7%) e 1 é licenciado.

Os anos de servico dos participantes nesta profiss@&am entre os 4 e 0os 40 anos
(M=18,83; DP=10,37). Entre 4 e 40 anos também wari@s anos de servico no
Agrupamento de Escolas no qual se encontravamexjunel momento de preenchimento
do questionario. Porém, o valor médio dos anosgeno Agrupamento (M=15,21; DP=
10,23) é inferior ao da profisséo.

Em relacdo a modalidade de contrato, 26 particggapbssuem contrato a tempo
indeterminado, 3 contrato a termo resolutivo certom elemento ndo respondeu a questao

colocada.

Posicaoentre 12 e 22
Posicaoente 22 e 32
Posicdo 3
Posicaoentre 32 e 42
Posicaoentre 42 e 52
Posicaoentre 62e 72
Posicaoentre 72 e 82

|

Posi¢do Remuneratdria

5 10 15

o

Numero de participantes

Grafico 2: Posicdo Remuneratéria dos assistenmojpnais (n=30)
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No que diz respeito a posicdo remuneratoria (chfiG 2), verifica-se que a
maioria dos participantes (n=14) se encontra entte e 22 (n=14) posi¢cdo remuneratoria,
que corresponde a mais baixa de entre as posi@sssvpis na carreira. As posicoes
remuneratorias mais altas assinaladas foram asegsituam entre a 42 e 52 (n=3), a 62 e 72
(n=2) e 72 e 82 (n=4).

3. Resultados
Nesta seccdo, os resultados da investigacdo emp@iéo apresentadas de acordo
com trés diferentes dominios: accdes, satisfac@pirddes dos assistentes operacionais

perante o seu trabalho.

3.1. Caracterizacdo da accao dos assistentes opévaais

A Lei 12-A/2008 ao prever que a substituicdo dadgedas tarefas dos assistentes
operacionais se faga ja ndo de acordo com “congeriginlos” (Alcoforado, 2008, p. 178),
mas por intermédio de um contetdo funcional “desate forma abrangente” (Lei 12-
A/2008, art.° 43.°, n.° 2), pretende criar cond¢cdeque cada escola faca a gestdo das
competéncias dos seus trabalhadores de uma foexivel e de acordo com as suas
necessidades.

Contudo, o estabelecimento que nos ofereceu a wpdade de fazer esta
investigacdo ainda se cinge, na organizacdo dalt@bdestes funcionéarios, pelos
contetidos funcionais do anterior modelo, previsidDecreto-Lei n.° 184/2004. Desta
forma, foi por esses conteudos apresentados de€farma mais “rigida” (especifica) que
nos guiamos na construcdo do questionério que eregigle suporte metodoldgico para
esta investigacao e que agora pretendemos daraosiseus resultados.

3.1.1. As tarefas executadas/desempenhadas pelagstientes operacionais

Pretendeu-se apurar a frequéncia de realizacéarefag por parte dos assistentes
operacionais, de um modo geral, ndo especificasdseas dados por local de trabalho,
verificando-se (cf. Grafico 3j)jue as actividades assinaladas com maior frequélecia
desempenho, tendo em conta as opgoes “sempre” i§wezes” sao, respectivamente:

- “Limpar, arrumar e cuidar do material escolar3,@%; 13,3%);

" Segundo os servicos da DREC tal ndo se constitmocoma infraccdo a lei, pois cada escola tem
autonomia suficiente para gerir as competénciasadia trabalhador de acordo com a realidade que se
depara, sendo de opinido que as escolas nao vii¢ldsefde outra forma, procedendo a reajustes didae
que as necessidades o impdem.
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- “Zelar para que os alunos cumpram os seus degerssdurante o recreio quer

durante as aulas” (69%; 31%);

- “Prestar apoio e assisténcia aos alunos que geam¥ (67,9%; 32,1%);

- “Receber e transmitir mensagens” (46,7%; 40%);

- “Preparar, fornecer e transportar o material s&f@0 para as actividades

lectivas” (43,3%; 43,3%).

Por outro lado, entre as tarefas que sao realizadas menor frequéncia de
desempenho, tendo em consideracdo as op¢des “nancgioucas vezes” destacam-se
respectivamente:

- “Apoiar no funcionamento dos laboratérios” (8029;2%);

- “Prestar servi¢cos no SASE” (70,8%; 12,5%);

- “Apoiar no funcionamento da biblioteca (46,2%;838).

Organizacdo actividades extra-...
Organizacdoactividades lectivas
Apoio funcionamento laboratorios

Apoio funcionamento hiblioteca | |
Reproducado de copias
Receber/transmitir mensagens
Ligacoes telefonicas

Assisténcia quando alunos se...

Prestar servigos no SASE B Muitas vezes
Limpar/cuidar material escolar

Preparar, fornecer, transportar...

0 Sempre

Poucas vezes

Cooperar resolucao de problemas ERRE Nunca

Controlar entradas e saidas ;
Atender e encaminhar
Zelar cumprimento deveres

0 3 10 15 20 25 30

Numerode Participantes

Grafico 3: Frequéncia de realizagdo de tarefa®@od locais de trabalho) dos assistentes opegasion
(n=30)
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Limpar/cuidar material escolar

par/ Poucas vezes
Preparar, fornecer, transportar...

Cooperar resolugdo de problemas

Nunca

Controlar entradas e saidas

Atender e encaminhar
Zelar cumprimento deveres

Organizagdo actividades extra-...

Organizacdoactividades lectivas
Apoio funcicnamento laboratorios

Apoio funcionamento biblioteca |
Reproducdo de copias
Receber/transmitir mensagens
Ligacoes telefonicas

Assisténcia quando alunos se... " Sempre
Prestar servicos no SASE B Muitas vezes
[ I I I

8 10

o

2 A

a
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Gréfico 4: Frequéncia de realizacéo de tarefadifade-infancia) dos assistentes operacionaisOn=3

Organizacdo actividades extra-... EES
Organizacaoactividades lectivas EES
Apolo funcionamento laboratorios
Apoio funcionamento biblioteca
Reproducdo de copias
Receber/transmitir mensagens
Ligacdes telefonicas
Assisténcia quando alunos se... W Sempre
Prestar servicos no SASE B Muitas vezes
Limpar/cuidar material escolar Poucas vezes
Preparar, fornecer, transportar...
Cooperar resolucdo de problemas Nunca
Controlar entradas e saidas
Atender e encaminhar
Zelar cumprimento deveres
l [

10

)

2 4

ju]
0

Numero de Participantes

Gréfico 5: Frequéncia de realizacdo de tarefa€id6) dos assistentes operacionais (n=30)
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Os Graficos 4, 5 e 6 mostram a frequéncia de e#&ecdas tarefas dos assistentes
operacionais distribuidos pelos trés tipos de #ock trabalho: Jardins-de-infancia, 1°
Ciclo e 2° e 3° Ciclos.

Nos Jardins-de-infancia (cf. Grafico 4) e tambémlAcCiclo (cf. Grafico 5), as
percentagens das tarefas executadas com maioEfrggusao semelhantes as que foram
apresentadas no grafico geral, verificando-se, c@®oa de esperar, que existem
actividades em que nenhum profissional as poddeatuar, nomeadamente “Prestar
servicos no SASE” e “Apoiar no funcionamento ddmtatorios”

Ao observar o Grafico 6, constata-se que, a medidgase avanca no nivel de
escolaridade, as tarefas, desempenhadas pelorigssisoperacionais, estao distribuidas
de uma forma mais equitativa, como se pode compmmelas dados da escola do 2° e 3°
Ciclos, onde os profissionais ja afirmam efectusalguer uma das tarefas apresentadas,
incluindo “Prestar servicos no SASE” e “Apoiar nmé¢ionamento dos laboratoérios”, algo
gue os profissionais dos Jardins-de-Infancia eadoedcolas do 1° Ciclo dizem nao fazer.

Organizacdo actividades extra-... | |
Organizagdo actividades lectivas | |
Apoio funcionamento laboratorios | | ‘
Apoio funcionamento hiblioteca | |
Reproducio de copias
Receber/transmitir mensagens
Ligacoestelefonicas
Assisténcia quando alunos se...
Prestar servicos no SASE BN Muitas vezes
Limpar/cuidarmaterial escolar
Preparar, fornecer, transportar...
Cooperar resolucdo de problemas
Controlar entradas e saidas
Atender e encaminhar

W Sempre

Poucas vezes

MNunca

Zelar cumprimento deveres

0 2 4 6 8 10

Numerode Participantes

Gréfico 6: Frequéncia de realizacédo de tarefae @°Ciclo) dos assistentes operacionais (n=30)

Ao incluirmos na andlise gera frequéncia da execucdo das tarefas o item
“dinamizo actividades para alunos”, constatamos @serespostas mais frequentes
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implicam a opcéo “as vezes” (52,4%) e “rarameni8,4%), tendo-se constatado nos
Jardins-de-infancia a maior percentagem daquekesisginalam como “as vezes”.

Por ultimo, cruzamos a frequéncia do item “dinanaztividades para alunos” (cf.
Tabela 8), com as possibilidades de resposta a&gué8 h) “quando me solicitam a
participacdo na organizacdo de actividades le¢tiwagerificamos que os individuos que
afirmaram dinamizar “sempre” (14,3%) actividadesapgzs alunos disseram saber fazé-lo e
ter gosto nisso. Dos 52,4% (n=11) que referiramé-taz“as vezes”, 46,7% (n=10)
afirmaram saber fazé-lo e ter gosto nisso, sendn gpenas 4,8% (n=1) disse que o
gostava de fazer, embora nao possua conhecimersi@s tpl. Dos que o fazem
“raramente”, 9,5% (n=2) diz saber fazé-lo e tertgassso, 9,5% (n=2) que o gostava de
fazer mas ndo possui conhecimentos e 4,8% (n=1ke¢ueente pouco a vontade para o
fazer, porque diz ndo ser capaz. Quanto aos gpergsram “nunca”, 4,8% (n=1) disse
saber fazé-lo e ter gosto nisso e 4,8% (n=1) qustaya de o fazer mas nao possui
conhecimentos” para tal. Nao houve quem dissesge ngio gosta de participar na
organizacao de actividades lectivas.

Tabela 8:.Cruzamento das respostas ao item “dinamizo actieislpara alunos” com a questédo “quando me
solicitam a participa¢ao na organizacao de actileddectivas”

Quando me solicitam a participacdo na Dinamizo actividades para os alunos
organizagao de actividades lectivas

Sempre  As vezes Raramente  Nunca Total
Gosto de o fazer e sei fazé-lo 3 10 2 1 16
14,3% 46,7% 9,5% 4,8% 76,2%
Gostava de o fazer mas nao possuo conhecimentos 1 2 1 4
4,8% 9,5% 4,8% 19%
Sinto-me pouco a vontade para o fazer porque sinto 1 1
que n&o sou capaz - - 4,8% - 4,8%
3 11 5 2 21
n 14,3% 52,4% 23,8% 9,5% 100%

Descritas as percentagens de execucdo de cada asnsamfas inerentes ao
trabalho dos assistentes operacionais decidimsedadis cada uma delas em varios itens, a
fim de averiguarmos as atitudes daqueles profiagoperante as mesmas, procurando
detectar ai possiveis constrangimentos na sua @g@cfo analisarmos os dados presentes
abaixo na Tabela 9 e dando relevancia aos resaltgde julgamos de maior enfoque,
constatamos:

- No que diz respeito tiansmissdo de uma informacao, atender e encaminhar

utilizadores da escola0% (n=27) dos inquiridos dizem que se sentem &aden

para o fazer, 6,7% (n=2) referem que gostam deer fianas sentem dificuldades
em se exprimirem, 3,3% (n=1) indica ndo gostar déazer e nenhum dos
participantes considerou a hipétese “Faco-o0, até gosto, mas tenho dificuldade

em exprimir-me”;
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- Quanto apreparacdo de material didactico 66,7% (n=20) dos participantes
afirma néao ter dificuldades em fazé-lo, no enta@@o (n=6) deles referem néo
possuir conhecimentos para o fazer, 10% (n=3) digeeno fazem, desde que nao
seja para preparar o videoprojector, 1 deles (3d%3yjue possuir conhecimentos
para ajudar em todas as tarefas, mas ndo lhas ppdeamas fazer e nenhum
participante assinalou a hipotese “"Faco-0 des@engo seja para ajudar a preparar
material de laboratério;

- No apoio aofuncionamento dos laboratérios 50% (n=12) dos participantes
confessa nao possuir conhecimentos sobre estaofuB8ad3% (n=8) diz que se
limita a transportar os materiais e a cuidar dalsopeza e conservacao, 16,7%
(n=4), embora possua conhecimentos para ajudarodas tas tarefas, ndo lhe
solicitam a sua execucdo e ndo houve qualquerridqugue considerasse a
hipotese “Identifico os materiais e sei manuseg-los

- No que concerne garticipacdo na organizacdo de actividades lectiva$6,7%
(n=20) dos participantes disse que gosta e saléeldazendo que 23,3% (n=7)
gostava de o fazer, mas diz ndo possuir conhecimgrdra tal, 10% (n=3) diz
sentir-se pouco a vontade para o fazer por semimgo € capaz e ninguém referiu
gue nao o gosta de fazer. Analisando a participagdorganizacao de actividades
lectivas, por local de trabalho, verificamos qudigribuicdo dos participantes é
mais diversificada, em termos percentuais, relatesste as diferentes opcgdes de
resposta, nas escolas do 1° Ciclo e na escola @82Ciclos, pois nos Jardins-de-
infancia s6 3,3% (n=1) disse que gostaria de orsi@zer mas que nao possuiu
conhecimentos para tal, sendo que todos os outrd§ @dmitiram que gostam de
o fazer e sabem fazé-lo;

- Relativamente garticipacdo na organizacdo de actividades extra-d#ivas,
75,9% (n=22) dizem que o fazem e que gostam deer,fa0,3% (n=3) referem
gue embora o fagam ndo se sentem a vontade pareod outros tantos afirmam
nao o fazer embora gostassem, sendo que apena3,4#t) diz ndo o gostar de
fazer. Analisando a participacdo na organizacaaatigidades extra-lectivas pelo
local de trabalho, verificamos que a distribuicdos dparticipantes € mais
diversificada, relativamente as diferentes opc@esedposta, na escola do 2° e 3°
Ciclos, pois os trabalhadores dos Jardins-de-irdas@ consideraram a resposta

“Faco-o0 e gosto de o fazer” (n=8), tal como pratieate todos os do 1° Ciclo, a
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excepcao de 3,4% (n=1) que assinalou a respostg--anas ndo me sinto a
vontade para o fazer”,

- Sobre gpapel desempenhado no recreiem relacdo aos alung93,3% (n=28)
dos assistentes operacionais diz que é “vigilangaréicipante”. Por seu turno,
6,7% (n=2) dizem que o seu papel é o de “obsendaddando-se a vigiar 0s
alunos’ sendo que um destes (3,3%) diz intervir, apenagndp os alunos se
batem, enquanto outro (3,3%) nem nessas circunatare faz (estes dois
trabalhadores prestam servicos na escola do 2°3® @iclos). De salientar que
nenhum dos participantes disse que ndo se adeguasafuncoes;

- No que respeita &apacidade para fazerem assisténcias em situagcbes d
primeiros socorros 70% (n=21) dos participantes diz fazé-lo desde spja para
tratar de pequenos ferimentos, 30% (n=9) afirmaajfee porque possui formacéao
especifica na area e ndo houve nenhum deles pssdivconsiderado a hipétese
“Néo o fago porque nao o sei fazer”. Nao se verfiadiscrepancias relativamente
a distribuicao por local de trabalho das capacislattes assistentes operacionais

para fazerem assisténcias em  situacbes de  primeirEECOrros.
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Tabela 9: Funcao e execuc¢édo de tarefas

Jardim de 1° Ciclo 2°e 3°Ciclo Total
Infancia n=9 n=13
n=8
Quando tenho de transmitir uma informacéo, atender
_encaminhar ttilizadares da esco
Fago, até com gosto, mas tenho dificuldade em raipne 3;% 3;% - 6,3%
Sinto-me perfeitamente a vontade para o fazer 23,73% 23,73% 4?:: 2% 9%70 %
= 1 1
N&o gosto de o fazer - 3.3% - 3.3%
N 8 9 13 30
26,7% 30% 43,3% 100%
Quando me é solicitada ajuda na preparacgédo de miatetidactico
Faco sem qualquer tipo de dificuldade 26?7% 13% 38% 662,(;%
Faco, desde que ndo seja para preparar o videojoje - 3,2}5% 6,5% lg%
Possuo conhecimentos para ajudar em todas asstareia ndo me _ 1 _ 1
pedem para as fazer 3,3% 3,3%
N&o possuo conhecimentos para ajudar nessa tarefa 4 2 6
13,3% 6,7% 20%
N 8 9 13 30
26,7% 30% 43,3% 100%
No apoio ao funcionamento dos laboratérios
Possuo conhecimentos para ajudar em todas asstareia ndo me _ _ 4 4
pedem para o fazer 16,7% 16,7%
Limito-me a transportar os materiais e a cuidaswdalimpeza e _ 1 7 8
conservacgao 4,2% 29,2% 33,3%
N&o possuo conhecimentos para ajudar nessa tarefa 2 8 2 12
8,3% 33,3% 8,3% 50%
N 2 9 13 24
8,3% 37,5% 54,2% 100%
Quando me solicitam a participagao na organizacé® d
actividades lectivas
A 7 6 7 20
Gosto de o fazer e sei fazé-lo 23,3% 20% 23,3% 66,7%
Gostava de o fazer mas nédo possuo conhecimentos ! 2 4 /
3,3% 6,7% 13,3% 23,3%
Sinto me pouco a vontade para o fazer, porque girgnao sou _ 1 2 3
capaz 3,3% 6,7% 10%
N 8 9 13 30
26,7% 30% 43,3% 100%
Quando me solicitam a participacdo na organizacé® d
actividades extr-lectivac
Faco-o e gosto de o fazer 8 8 6 22
27,6% 27,6% 20,7% 75,9%
Faco-o0 mas néo me sinto a vontade para o fazer 1 2 3
3,4% 6,9% 10,3%
= - 3 3
Né&o o fagco mas gostava de o fazer - 10,3% 10,3%
N&o gosto de o fazer - B L L
3,4% 3,4%
N 8 9 12 29
27,6% 31% 41,4% 100%
No recreio o meu papel em relagdo aos alunos € o de
Vigilante e participante, pois interajo com elesr(gxemplo, 8 9 11 28
brinco, converso) 26,7% 30% 36,7% 93,3%
Observador , limito-me a vigiar os alunos e séririeho quando _ _ 1 1
eles se batem 3,3% 3,3%
Observador , limito-me a vigiar os alunos e néderirenho quando _ _ 1 1
eles se batem 3,3% 3,3%
N 8 9 13 30
26,7% 30% 43,3% 100%
Quando me solicitam a assisténcia em situacGesritagiros
SOCOrros
Consigo fazé-lo porque possuo formacgao em primsosrros 2 8 4 o
6,7% 10% 13,3% 30%
Consigo fazé-lo desde que seja para tratar de pegderimentos 6 6 9 21
20% 20% 30% 70%
N 8 9 13 30
26,7% 30% 43,3% 100%




Relativamente a tarefas especificas desempenhadesprografia (cf. Tabela
10) e na biblioteca (cf. Tabela 11), a maioria pagicipantes refere ndo se adequa as
suas funcdes: 66,7% na reprografia e 50% na béigkot

No que respeita a reprografia é no 2° e 3° Cicles sp assiste a uma maior
diversificacao de tarefas, sendo a reproducao dendentos e limpeza da fotocopiadora
a tarefa executada por mais participantes (16,D3é).realcar também que ha dois
assistentes operacionais (6,7%) nos jardins-dedrda que também reproduzem
documentos e procedem a limpeza da fotocopiaddralnkente, verifica-se, que

nenhum profissional do 1° Ciclo afirmou exercercfigs na reprografia.

Tabela 10: Execucéo de tarefas na reprografia

Jardim de
Tarefas Infancia 1° Ciclo 20 g 30 Total
n=8 n=9 Ciclo
n=13
Reprodugéo documentos e 2 - 5 7
limpeza fotocopiadora 6,7% 16,7% 23,3%
Comunicagao avarias e - - 3 3
pequenas reparacdes 10,0% 10,0%
Gestéo de stocks - - 2 2
6,7% 6,7%
Encadernagtes - - 4 4
13,3% 13,3%
N&o se adequa as fungdes 4 8 8 20
13,3% 26,7% 26,7% 66,7%

Entre aqueles que referem realizar tarefas nbotaiba, verifica-se que as
actividades mais frequentes sao:. atender os utd@®3%) e trabalhar com o
computador (23,3%). A distribuicdo da percentagesnesdecucdo destas tarefas é
similar entre os profissionais das escolas dosd®<e os das escola do 2° e 3° Ciclos,
sendo que aqueles que trabalham nos Jardins-deiaféeferem efectuar, apenas,
controlo de leitura (3,3%) e opera¢cées com meidsaisuais (3,3%).

Tabela 11: Execuc¢do de tarefas na biblioteca

Jardim de
Tarefas Infancia 1° Ciclo 20e 3° Total
n=8 n=9 Ciclo
n=13
Atendimento a utentes - 3 5 8
10% 16,7% 26,7%
Controlo leitura 1 3 2 6
presencial e empréstimo 3,3% 10% 6,7% 20%
Operacdo com meios 1 3 2 6
audiovisuais 3,3% 10% 6,7% 20%
Tratamento técnico dos 2 2 4
documentos — 6,7% 6,7% 13,3%
4 3 7
Trabalho com o - 13,3% 10% 23,3%
computador
N&o se adequa as funcdes 4 3 8 15
13,3% 10% 26,7% 50%
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3.1.2. Conhecimentos mais importantes para o deseenho das
tarefas/funcdes do assistente operacional

A tabela que se segue (cf. Tabela 12) traduz asepedes dos assistentes
operacionais em relacédo aos trés conhecimentoglgseonsideram mais importantes
para o desempenho do seu trabalho. Em primeiro ljg@rece a preocupacdo com o
“relacionamento humano” que foi considerado por 608£18) dos participantes da
amostra. Seguidamente, surge a importancia atakadd “primeiros socorros, cuidados
de higiene e saude”, assinalados por 53,3% (n=p6) &m a “psicologia da educacéo”
com 40% (n=12). No fim da tabela, surgem a “infdic@e as novas tecnologias” com
26,7% (n=8), a “organizacdo e gestdo escolar” c@7% (n=5) e a “animacao e
técnicas de expressao” com 6,7% (n=2).

Analisando a distribuicdo da percepcao da impordaties conhecimentos pelo
local de trabalho, verificamos que aquela é maisrdificada nas escolas do 1° Ciclo.
Contudo, a utilidade atribuida aos conhecimentwsrge dos assistentes operacionais
da escola do 2° e 3° Ciclos para os dos outrosslaeatrabalho, no que respeita ao
“atendimento publico” e a “informatica e novas t@ogias”, pois estes foram
considerados por 20% (n=6) como fazendo parte d@ogrdas trés areas de
conhecimento consideradas mais importantes parauotrabalho, logo depois dos
“Primeiros socorros, cuidados de higiene e sauddb €'Relacionamento humano”
ambos com 23,3% (n=7) e em detrimento da “psicalog educacdo” que foi

considerada por, apenas, 10% (n=3) como mais ipert

Tabela 12: Percepgéo dos conhecimentos importaotdesempenho do trabalho

Jardim de
Infancia 1° Ciclo

2° e 3° Ciclo Total

n=8

n=9

n=13

Relacionamento
humano

6
20%

5
16,7%

7
23,3%

18
60%

Primeiros socorros,
cuidados de higiene e
saude

5
16,7%

4
13,3%

7
23,3%

16
53,3%

Psicologia da educacao

4
13,3%

5
16,7%

3
10%

12
40%

Deveres e direitos dos
assistentes operacionais

2
6,7%

3
10%

4
13,3%

9
30%

Atendimento ao
publico

1
3,3%

2
6,7%

6
20%

9
30%

Saude seguranca

1
3,3%

4
13,3%

4
13,3%

9
30%

Informéatica e novas
tecnologias

1
3,3%

1
3,3%

6
20%

8
26,7%

Organizagéo e gestdo
escolar

2
6,7%

3
10%

5
16,7%

Animacéo e técnicas de
expressao

3,3%

1
3,3%

2
6,7%
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3.1.3. AccOes dos assistentes operacionais quand@em problemas com os
diferentes actores da comunidade educativa

Nos eventuais problemas de relacionamento intespesgie possam surgir, a
maioria dos assistentes operacionais (cf. TabeJaafiBnou, nas diversas situacdes
apresentadas, procurar falar com os actores adfios desolver.

Quanto a ocorréncia de problemas com o0s profess@®&6% (n=23) dos
participantes diz procurar falar com eles parajgo®s resolvam os problemas.

Ja com o Conselho Executivo, 79,3% (n=23) destdsalinadores diz esperar
que os problemas se resolvam sem a sua intervencao.

Em caso de problemas relacionais com os outrost@stas operacionais, 89,3%
(n=25) dos participantes diz procurar falar comupesior imediato para que juntos
resolvam os problemas.

Relativamente a resolucdo de problemas entre altmdss os assistentes
operacionais (n=30) afirmam mostrarem-se disposieeidispostos a ajuda-los. Ja
guando sao interpelados se sabem resolver ostosrdintre os alunos no momento em
gue estes surgem, 83,3% (n=25) dos assistenteacop®is afirmou saber “sempre”
resolvé-los e 16,7% “as vezes”.

Analisando o relacionamento dos assistentes opesicom 0s outros actores,
tendo em conta a especificidade do local de trabakrificamos que a distribuicdo das
opcdes de resposta € mais diversificada no 2°@ickSs, sendo que no 1° Ciclo os
assistentes operacionais, quando colocados sobvéarias hipoteses de resposta em
cada uma das questdes, todos eles optam semprmgstaa, estando estas de acordo
com a prevaléncia das percentagens mais elevaias @anscritas. Para finalizar, é de
realcar que de entre os 20,7% (n=6) dos particgsaue procuram falar com o
Conselho Executivo para que ambos resolvam osgr@s, quando estes existem entre
eles, 16,7% (n=5) sdo do 2° e 3° Ciclos. Somenteleles (3,4%) trabalha fora deste
estabelecimento, mais propriamente num jardim-theoa.

Finalmente é de realgar que houve itens que néonfaonsiderados como
hipoteses de resposta por parte dos assistentescmpais. A hipotese “Penso mudar
de escola logo que seja possivel” como respostaugstoes “Quando surgem
problemas com os professores”, “Quando surgem @mudd com o Conselho
Executivo” e “Quando surgem problemas entre osstesges operacionais” nunca foi
considerada, tal como nao foram as hipdteses “Rojanto do executivo por causa

dos problemas surgidos”, no que concerne a quedidando surgem problemas com o
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Conselho Executivo”, e “Procuro falar com o supernimediato para que juntos
resolvamos os problemas”, no que respeita a quéSizdgndo surgem problemas entre
0S assistentes operacionais”. Também as hipotdséaso “relacionar-me com eles”,
“Digo que estou ocupado e de que de momento ndw tampo” e “S6 os atendo
guando sdo mandados por algum professor’ nao fayvaradas em consideragdo como

resposta a questédo “Quando surgem problemas enalerms”.

Tabela 13: AccBes dos assistentes operacionaisiqumgem problemas de relacionamento interpessoal
com outros actores do sistema escolar

Jardim  1° Ciclo 2°e3°  Total

de n=9 Ciclo
Infancia n=13
n=8
a) Quando surgem problemas com os professores
Protesto com eles por causa dos problemas surgidos - - 1 1
3,3% 3,3%
Espero que os problemas se resolvam sem a mirgragntao 1 - 5 6
3,3% 16,7% 20%
Procuro falar com eles para que juntos resolvaragsablemas 7 9 7 23
23,3% 30% 23,3% 76,7%
n 8 9 13 30
26,7% 30% 43,3% 100%
b) Quando surgem problemas com o Conselho Executivo
Procuro falar com o Conselho Executivo para quecambsolvamos 1 - 5 6
0s problemas 3,4% 17,2% 20,7%
Espero que os problemas se resolvam sem a mirgraentao 6 9 8 23
20,7% 31,0% 27,6% 79,3%
n 7 9 13 29
24,1% 31,0% 44,8% 100%
¢) Quando surgem problemas entre 0s assiste
Espero que os problemas se resolvam sem a mirdrtenéncia - - 3 3
10,7% 10,7%
Procuro falar com o superior imediato para queoginésolvamos os 6 9 13 25
problemas 21,4% 32,1% 46,4% 89,3%
n 6 9 16 28
21,4% 32,1% 46,4% 100%
d) Quando surgem problemas entre os alunos
Mostro-me disponivel e disposto a ajuda-los 8 9 13 30
26,7% 30% 43,3% 100%
n 8 9 13 30
26,7% 30% 43,3% 100%

3.2. A satisfacdo dos assistentes operacionais

As varias perspectivas apresentadas sobre o cordmisatisfacdo no trabalho
ndo sdo consensuais. De entre as muitas que almgd@nCapitulo 2 ficamos com a
ideia de que a existir consenso sobre a definigdosatisfagéo, esta reside na
inexisténcia de qualquer relacdo entre satisfacgwodutividade. Era porém nesta
associacado que assentava o modelo das relacOeslat@®es humanas de Elton Mayo,
mais tarde contrariada pelo modelo dos recursoshas) que foi construido a partir de
trabalhos de autores como Herzberg, que colocavatimus da satisfacdo numa
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perspectiva inversa ao da escola das relacdes lasmam seja, ja ndo era a satisfacao
que contribuia para o aumento da produtividade,seaa a participacao do trabalhador
nas tomadas de decisdo contribuindo para a efickciarganizacdo que contribuiria
para a sua satisfacdo. A satisfacdo deixa asssardaijeito e passa a ser objecto.

E com base nesta importancia atribuida a satisfdoamwabalhador no mundo
organizacional, que decidimos contemplar no que&tio um conjunto de questdes que
nos permitiu aferir a satisfacdo destes funciosagperante diversos vectores: a
satisfacdo em relacdo aos actores do sistema deoems satisfacdo em relacdo a
organizacao; a satisfacdo geral perante variosaspimtrinsecos e extrinse€bao seu
trabalho; satisfagcdo com a profissao; satisfac@oagestao das tarefas.

3.2.1. A Satisfagéo Profissional dos Assistentes €pcionais
Neste estudo procurou-se analisar a satisfacdoisgimfal dos assistentes
operacionais através de um conjunto de 13 quesidescompdem o que designdmos
por Escala de Satisfacdo dos assistentes operagioearelativamente a qual
apresentamos um breve estudo alusivo as suas apedighsicométricas, seguindo-se
uma andlise dos resultados obtidos em relacdo ateamgeral, assim como uma analise

de forma diferenciada para os profissionais daselites locais de trabalho.

3.2.1.1. Escala de Satisfacdo dos Assistentes Operaais

Com o objectivo de obter as caracteristicas psitricaé da Escala de Satisfacéo
dos Assistentes Operacionais inserida no quesimr@nocedeu-se a uma analise dos
itens obtendo médias, desvios-padréo, assim cooueficiente de fiabilidade interna
Alfa de Cronbacl{a).

Conforme é possivel observar na Tabela 14, osdadie consisténcia interna
permitiram concluir que todos os itens contribueamapa existéncia de uma fidelidade
satisfatoria, sendo que o valor do alfa de Cronigagd .82 e a média da escala de 49,07
(DP=5,25).

"8 Cf. Teoria dos factores motivacionais e higiénideHerzberg.
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Tabela 14: Médias, correlacdeda de Cronbachla Escala de Satisfacdo dos Assistentes Operaciona

Média do Média da Correlagéo a
Item item escala (com exclusdo (com excluséo
(DP) (com exclusdo  do item) do item)
do item)
Professores 4,40 44,67 ,55 ,80
Colegas 4,25 44,82 ,51 ,80
Horario de Trabalho 4,21 44,86 49 ,80
Alunos 4,07 45,00 21 ,82
Encarregados de Educagéo 4,03 45,03 24 81
Condicdes de trabalho 3,93 45,13 42 ,80
Tarefas/fungbes executadas 3,93 45,13 45 ,80
Organizacéo e funcionamento da escola 3,92 45,15 ,50 ,80
Conselho Executivo 3,90 45,15 ,34 81
Iniciativa que o trabalho permite 3,78 45,30 /45 ,80
Reconhecimento do seu trabalho 3,18 45,89 76 77
Acesso a acgdes de formagdo 3,14 45,93 ,38 81
Ordenado 2,35 46,72 ,63 78
Média da Desvio- a=0,82

Escala=49,07 Padrédo=5,25

3.2.2. Andlise da satisfacéo geral dos assistentgeracionais

Quanto a satisfacdo geral dos assistentes opeaci@tativamente aos diversos
aspectos considerados na Escala, verifica-se quelesgem que estes profissionais
manifestam uma maior satisfacdo sdo nas relacdasosoprofessores, ja que 40%
(n=12) dos participantes as considerou como mudbsfatorias e 60% como
satisfatorias (n=18) e nas relagbes com 0s coleyés,28,8% (n=8) dos participantes
consideram-se “muito satisfeitos” com elas, 37,9841() “satisfeitos” e, apenas, um
(3,6%) “nem satisfeito nem insatisfeito”.

A satisfacdo com os “professores” (M=4,40) e com“adegas” (M=4,25) de
trabalho sdo os dois aspectos que obtiveram umar rpantuacdo na escala logo
seguidos da satisfacdo em relacdo ao “horario dbaltto” (M=4,21) e aos
“encarregados de educacao” (M=4,03).

Por seu turno, os aspectos onde foi verificada omasr insatisfacdo foram
relativamente ao “ordenado” (M=2,35), ao “acessw@des de formacédo” (M=3,14), ao
“reconhecimento do trabalho” (M=3,15) e a ‘“iniciai que o trabalho permite”
(M=3,78).
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A maior insatisfacdo dos participantes foi verifiaaem relagcdo ao ordenado
(mais de metade estdo insatisfeitos), na medidajwsn27,6% (n=8) afirmaram estar
“muito insatisfeitos” e 24,1% (n=7) “insatisfeitoda totalidade dos inquiridos, apenas
13,3% se manifestou “satisfeito”, ndo tendo havidarticipantes que tivessem
respondido “muito satisfeito”. Os restantes 34,5841(0) consideraram que estao “nem
satisfeitos, nem insatisfeitos”.

Relativamente ao “acesso a accdes de formacao%2{h188) dos participantes
manifestaram estar insatisfeitos e 37,9% (n=11grirain ndo estar satisfeitos, nem
insatisfeitos.

No que diz respeito ao “reconhecimento pelo traljalpesar de quase metade
dos inquiridos (n=13) terem assinalado estar s#tsf, 7,1% (n=2) afirmaram estar
“muito insatisfeitos”, 21,4% (n=6) referem estamsatisfeitos” e 21,4% (n=6)
considera-se “nem satisfeito nem insatisfeito”.

Quanto a iniciativa que o trabalho permite, 3,3%1jndos participantes diz
estar muito insatisfeito, 10% (n=3) afirmam esteatisfeitos e 13,3% (n=4) néo se
sente “nem satisfeito nem insatisfeito”. Contudoaisnde 2/3 dos assistentes
operacionais diz estar, pelo menos, satisfeito aomiciativa que o seu trabalho lhe
permite.

Seguidamente, apresentaremos o0s resultados dogentife aspectos
apresentados na Escala da Satisfacdo geral espdodi por local de trabalho e por
ordem decrescente, ou seja, desde aqueles conaigs I sua maioria, 0s participantes
se consideraram muito satisfeitos até aqueles emfafam encontrados registos de
muita insatisfacao.

Como ja deixamos antever anteriormente, é com afegsores que O0S
assistentes operacionais se sentem mais satisfegtehando esta andlise por local de
trabalho, observa-se (cf. Tabela 15), que é nad® Gue os assistentes operacionais se
sentem mais satisfeitos com os professores, pgR¥@3n=7) destes trabalhadores
dizem estar “muito satisfeitos”. Segue-se-lhesusstegpbalham nos Jardins-de-infancia,
com 13,3% (n=4). E, contudo, na escola do 2° e°dBifo que estes profissionais
menos manifestam estar “muito satisfeitos”, na aee@dm que apenas um profissional
(3,3%) afirmou estar “muito satisfeito”. Os restmntassistentes operacionais, em
qualquer um dos locais de trabalho, dizem estaisfedos” na sua relacdo com o0s

professores.
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Tabela 15: Satisfacdo dos assistentes operaciemaggeral e em relacdo aos professores em funcéo do
local de trabalho

Jardim de
Infancia 1° Ciclo 2° e 3° Ciclo Total
n=8 N=9 n=13
Média 50,49 50,65 47,09 49,06
Satisfacdo  Desvio 6,59 5,10 4,05 5,25
Geral Padrédo
F 1,711
p ,200
Muito 4 7 1 12
Professores  satisfeito 13,3% 23,3% 3,3% 40%
Satisfeito 4 2 12 18
13,3% 6,7% 40% 60%
n 8 9 13 30
26,7% 30% 43,3% 100%

Ainda sobre o relacionamento entre assistentesacpeais e professores
resolvemos cruzar, por local de trabalho, a suafagio com a iniciativa que o seu
trabalho permite (cf. Tabela 16). Assim a maiortgalos assistentes operacionais que
trabalham nos Jardins-de-infancia (n=8) que estdwitd satisfeitos” ou “satisfeitos”
com os professores, estdo de igual modo com odganiciativa a que o seu trabalho
permite, a excepcédo de dois que, embora se tentisiderado “muito satisfeitos” com
os professores, apenas, se julgam “satisfeitos” aomiciativa que o seu trabalho
permite.

Nas escolas do 1° Ciclo, 77,8% (n=7) dos asseselperacionais esta
“satisfeito” ou “muito satisfeito” com os profeseere com a iniciativa que o trabalho
permite. Dos restantes 22,2% (n=2), apesar de gmearem “muito satisfeitos” com
os professores, um deles considera-se “nem stdisfem insatisfeito” relativamente a
iniciativa que o seu trabalho permite e o outraéatmsfeito”.

Na escola do 2° e 3° Ciclo, existe, apenas umtaste operacional (7,7%) que
se encontra “muito satisfeito” com os professomess que se considera “nem satisfeito
nem insatisfeito” com a iniciativa que o seu trabapermite. Dos 92,3% (n=12) de
assistentes operacionais que se encontra “sadisf@in os professores, 7,7% (n=1)
considera-se “muito satisfeito” relativamente &iamtiva que o seu trabalho permite,
53,8% (n=7) “satisfeito”, 15,4% (n=2) “nem satisdenem insatisfeito” e 15,4% (n=2)

“insatisfeito”.
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Tabela 16: Satisfagéo dos assistentes operaciemaislagdo aos professores em func¢éo do local de
trabalho e da satisfagdo com a iniciativa que lzatheo permite

Iniciativa que o trabalho permite

Nem
Professores satisfeito
. Total
Muito nem
satisfeito Satisfeito insatisfeito Insatisfeito
Muito 2 2 4
0, 0, _ _ 0,
satisfeito 25% 25% 50%
4 4
Jardim-de- infanca Satisfeito - 50% - - 50%
2 6 8
n 25% 75% — - 100%
Muito 5 1 L 7
N - 55,6% 11,1% 11,1% 77,8%
satisfeito
2 2
1° Ciclo Satisfeito - 22,2% - - 22,2%
7 1 1 9
n - 77,8% 11,1% 11,1% 100%
. 1 1
Muito - - 7.7% - 7.7%
satisfeito
1 7 2 2 12
2° e 3° Ciclos Satisfeito 7,7% 53,8% 15,4% 15,4% 92,3%
1 7 3 3 13
n 7,7% 53,8% 23,1% 23,1% 100%

Na tabela que se segue (cf. Tabela 17), estdoespael®s 0s aspectos que, de
um modo geral, foram considerados pelos assistemp@®mcionais como satisfatérios.
Os resultados apresentados mostram a existénciaeldedes maioritariamente
satisfatorias entre os assistentes operacionais, a&@xcepcdo de existir apenas um
elemento do 2° e 3° ciclo (3,6%) que afirma naersmntrar satisfeito nem insatisfeito
com os colegas.

Em relacdo ao horario de trabalho, os sujeitosnamsse geralmente satisfeitos,
porém um elemento do 1° Ciclo (3,6%) e outro doe23° Ciclo (3,6%) ndo se
consideram satisfeitos nem insatisfeitos.

Também no relacionamento com os encarregados dmgth 0s assistentes
operacionais se mostram geralmente satisfeitog. &ssinalar, contudo, que trés (10%)
dos quatro (13,3%) trabalhadores que ndo se emaoontiem satisfeitos nem

insatisfeitos trabalham no 2° e no 3° Ciclo.
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Tabela 17: Satisfacéo dos assistentes operaciemersiacéo aos colegas, horério de trabalho e
encarregados de educacdo em fungéo do local dgheab

Jardim de
Infancia 1° Ciclo 2° e 3°Ciclo Total
n=8 n=9 n=13
Muito satisfeito 4 4 - 8
14,3% 14,3% 28,6%
Colegas Satisfeito 4 5 10 19
14,3% 17,9% 35,7% 67,9%
Nem satisfeito nem - - 1 1
insatisfeito 3,6% 3,6%
n 8 9 11 28
28,6% 32,1% 39,3% 100%
Muito satisfeito 4 2 2 8
13,8% 6,9% 6,9% 27,6%
Horario de trabalho Satisfeito 4 6 9 19
13,8% 20,7% 31% 65,5 %
Nem satisfeito nem - 1 1 2
insatisfeito 3,4% 3,4% 6,9%
n 8 9 12 29
27,6% 31% 41,4% 100%
Muito satisfeito 3 1 1 5
10% 3,3% 3,3% 16,7%
Encarregados de Satisfeito 4 8 9 21
educagdo 13,3% 26,7% 30% 70%
Nem satisfeito nem 1 - 3 4
insatisfeito 3,3% 10% 13,3%
n 8 9 13 30
26,7% 30% 43,3% 100%

Seguidamente debrugdmo-nos sobre os aspectoscachdi no contexto de
trabalho dos assistentes operacionais, que peseranténham sido considerados
maioritariamente satisfatorios por uns, foram ag@dos como insatisfatorios por
outros (cf. Tabela 18).

Assim, no que diz respeito aos alunos, a organizagancionamento da escola
e ao conselho executivo, a maioria dos assistep@escionais dos trés tipos de locais
de trabalho encontra-se satisfeita, porém foi ieadio um caso (3,3%) no 2° e 3° Ciclo
gue manifestou estar “insatisfeito” com os tréseagys referidos.

Quanto as condicbes de trabalho, o Unico profis$i(8)3%) que afirmou estar
“insatisfeito” trabalha num Jardim-de-infancia.

J& no que concerne a iniciativa que o trabalho ipereerifica-se que dois
(6,7%) dos profissionais do 2° e 3° Ciclo se sentmatisfeitos, sendo que existe um,
do 1° Ciclo (3,3%), a partilhar da mesma insaté&dac

Desta analise realce dado aos 27,5% (n=8) do<ipariies que se considerou
“insatisfeito”, relativamente ao acesso a ac¢oemdgado, distribuidos assim: trés nos
Jardins-de-infancia (10,3%), dois (6,9%) nas escdia 1° Ciclo e trés (10,3%) na

escola do 2° e do 3° Ciclo.
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Tabela 18: Satisfagéo dos assistentes operacidroaganizacdo, 6rgaos de gestdo, alunos e achoatsal funcdo do
local de trabalho

Jardim de
Infancia 1° Ciclo 2° e 3° Ciclo Total
n=8 n=9 n=13
Muito satisfeito 2 1 — 3
8,3% 4,2% 12,5%
Organizagdo e Satisfeito 5 4 8 17
funcionamento da 20,8% 16,7% 33% 70,8%
escola —
Nem satisfeito nem - 1 2 3
insatisfeito 4,2% 8,3% 12,5%
Insatisfeito - - 1 1
4,2% 4,2%
n 7 6 11 24
29,2% 25% 45,8% 100%
Muito satisfeito - 2 1 3
6,9% 3,4% 10,3%
Conselho executivo Satisfeito 5 6 10 21
17,2% 20,7% 34,5% 72,4%
Nem satisfeito nem 3 1 — 4
insatisfeito 10,3% 3,4% 13,8%
Insatisfeito - - 1 1
3,4% 3,4%
n 8 9 12 29
27,6% 31% 41,4% 100%
Muito satisfeito 4 1 3 8
13,3% 3,3% 10% 26,7%
Alunos Satisfeito 2 7 8 17
6,7% 23,3% 26,7% 56,7%
Nem satisfeito nem 2 1 1 4
insatisfeito 6,7% 3,3% 3,3% 13,3%
Insatisfeito - - 1 1
3,3% 3,3%
n 8 9 13 30
26,7% 30% 43,3% 100%
Muito satisfeito 2 1 1 4
6,7% 3,3% 3,3% 13,3%
Satisfeito 5 6 10 21
16,7% 20% 33,3% 70%
o Nem satisfeito nem - 2 2 4
CondigGes de trabalho insatisfeito 6.7% 6.7% 13.3%
Insatisfeito 1 - — 1
3,3% 3,3%
n 8 9 13 30
26,7% 30% 43,3% 100%
Muito satisfeito 2 - 1 3
6,7% 3,3% 10%
Iniciativa que o Satisfeito 6 7 7 20
trabalho permite 20% 23,3% 23,3% 66,7%
Nem satisfeito nem - 1 3 4
insatisfeito 3,3% 10% 13,3%
Insatisfeito - 1 2 3
3,3% 6,7% 10%
n 8 9 13 30
26,7% 30% 43,3% 100%
Muito satisfeito - 2 - 2
6,9% 6,9%
Acesso a accBes de Satisfeito 2 1 5 8
formagéo 6,9% 3,4% 17,2% 27,6%
Nem satisfeito nem 3 3 5 11
insatisfeito 10,3% 10,3% 17,2% 37,9%
Insatisfeito 3 2 3 8
10,3% 6,9% 10,3% 27,6 %
N 8 8 13 29
27,6% 27,6% 44,8% 100%
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Finalmente, apresentaremos na Tabela 19 os dddtigsas aqueles aspectos em
que foram verificados casos de muita insatisfacao.

Quanto as tarefas executadas, verifica-se que @ (Bujeito (3,3%) que se
mostra “muito insatisfeito” trabalha na escola 8@ 3° Ciclo.

Nos aspectos restantes, verifica-se que a insglisfananifestada pelos sujeitos
€ mais repartida nos diferentes locais de trabalbmeadamente no que diz respeito ao

“reconhecimento do trabalho” e ao “ordenado”.

Tabela 19: Satisfacédo dos assistentes operaciemaislacdo as tarefas executadas, reconhecimento do
trabalho e remuneragdo em fungéo do local de trabal

Jardim de
Infancia 1° Ciclo 20e 3° Total
n=8 n=9 Ciclo
n=13
Muito satisfeito 1 1 3 5
3,3% 3,3% 10% 16,7%
Tarefas/funcbes Satisfeito 6 6 8 20
executadas 20% 20% 26,7% 66,7%
Nem satisfeito nem 1 2 1 4
insatisfeito 3,3% 6,7% 3,3% 13,3%
Muito insatisfeito - - 1 1
3,3% 3,3%
n 8 9 13 30
26,7% 30% 43,3% 100%
Muito satisfeito - 1 - 1
3,6% 3,6%
Reconhecimento do Satisfeito 5 5 3 13
trabalho 17,9% 17,9% 10,7% 46,4%
Nem satisfeito nem 1 2 3 6
insatisfeito 3,6% 7,1% 10,7% 21,4%
Insatisfeito 2 - 4 6
7,1% 14,3% 21,4%
Muito insatisfeito - 1 1 2
3,6% 3,6% 7,1%
n 8 9 11 28
28,6% 32,1% 39,3% 100%
Satisfeito 1 2 1 4
3,4% 6,9% 3,4% 13,8%
Ordenado Nem satisfeito nem 2 4 4 10
insatisfeito 6,9% 13,8% 13,8% 34,5%
Insatisfeito 2 2 3 7
6,9% 6,9% 10,3% 24,1%
Muito insatisfeito 3 1 4 8
10,3% 3,4% 13,8% 27,6%
n 8 9 12 29
27,6% 31% 41,4% 100%

Relativamente ao “reconhecimento no traball®1’,4% (n=6) dos assistentes
operacionais encontra-se “insatisfeito”, sendo destes 7,1% (n=2) trabalha em
jardins-de-infancia e 14,3% (n=4) na escola do 2° €iclo. Sobre este item, ainda, se
revelaram “muito insatisfeitos” dois elementos: donl® Ciclo (3,6%) e outro do 2° e 3°
Ciclo (3,6%).

125



O ordenado € o aspecto considerado mais insatisfaté escala, pois nenhum

participante afirmou estar muito satisfeito” e eaps, quatro afirmam estar
“satisfeitos” (14,8%). Os restantes estéo distdbsipelas apreciacdes que manifestam
indiferenca (34,5%), insatisfacdo (24,1%) ou mutatisfacdo (27,6%). Entre os oito
elementos que se encontram “muito insatisfeitosgtmp (13,8%) trabalham na escola
do 2° e 3° Ciclo, um (3,4%) numa escola do 1° Cicloés (10,3%) em Jardins-de-
infancia.

A fim e obtermos uma possivel justificacdo parassievadas percentagens de
descontentamento com o ordenado, cruzamos estet@sqmn a opinido sobre se a
integracdo num novo regime de vinculagcdo, de cage® remuneracdes favorece a
progressao na carreira dos assistentes operaci@haisabela 20) e verificamos que
14,3% (n=4) dos que se sentem satisfeitos comenadb, 7,15% (n=2) discorda desse
favorecimento. Dos 35,5% (n=10) que se encontram satisfeitos nem insatisfeitos
com o ordenado, 25% (n=7) discorda ou discordalmetate. Dos 25% (n=7)
participantes que esta insatisfeito com ordenati®% (n=5) deles discorda totalmente.
E, finalmente, dos 25% (n=7) que se mostraram miogatisfeitos relativamente ao
ordenado, 21,5% (n=6) disse que discordava oumiggca totalmente.

Olhando, apenas para o alegado favorecimento r@rgssAo da carreira dos
assistentes operacionais que esta integracdo nwm megime de vinculacdo, de
carreiras e de remuneracfes pode acarretar, dtadesuapresentados concluem que
71,4% (n=20) dos participantes se mostra discoedanttotalmente discordante sobre

esse aspecto.

Tabela 20: Opinido sobre o ordenado e a integragéonovo regime de vinculacdo, de carreiras e de
remuneracdes

A integracdo num novo regime de vinculacdo, de cagiras e de remuneragdes favorece
a progressdo na carreira dos assistentes operaciéna

Ordenado

Concordo Discordo Total
totalmente Concordo Discordo totalmente
Satisfeito 2 2 4
B 7,1% 7,1% - 14,3%
Nem satisfeito 1 2 4 3 10
nem insatisfeito 3,6% 7,1% 14,3% 10,7% 35,7%
Insatisfeito 2 5 7
B 7.1% B 17,9% 25%
Muito 1 - 1 5 7
insatisfeito 3,6% 3,6% 17,9% 25%
Total 2 6 7 13 28

7,1%

21,4%

25%

46,4%

100%

Concluindo, relativamente a satisfacdo demonsisatlee os diferentes aspectos

enunciados, detalhada pelos diferentes locaisateltro, verifica-se que de forma geral,
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sao os profissionais que exercem func¢des na edo®a e 3° Ciclo que manifestam um
maior grau de insatisfacdo, enquanto os que sengaod mais satisfeitos sdo os

profissionais que trabalham nos Jardins-de-infancia

3.2.3. Satisfacao das relagbes com os actores dbesna escolar

Ao debrucarmo-nos sobre as relagcbes estabeleciddss passistentes
operacionais com o0s restantes actores do sisterokecf. Tabela 21), nomeadamente
0os colegas, os alunos, os professores, o Conselbouttvo e 0s encarregados de
educacdo, podemos verificar que, em geral, a naaidos participantes afirma
estabelecer boas rela¢cdes com qualquer um detel) gee € com 0s professores e 0s
alunos, que aquelas sao, na globalidade, consaiededmuito boas.

Analisando estes dados por local de trabalho,iganifos que os trabalhadores
dos jardins-de-infancia séo os que obtém as pagens superiores na percepcéo das
relagbes com os diferentes actores como “muito”’bddias as relacdes “muito boas”
prevalecem, por parte destes participantes, emotemos valores percentuais mais
elevados no relacionamento com qualquer um dosesctp excepcdo dos que dizem
respeito ao Conselho Executivo, cujas relagbesrfacansideradas por estes na sua
maioria “boas”. Nenhum destes profissionais assinabmo razoaveis as suas relacdes
com os diferentes actores.

Para os trabalhadores do 1° Ciclo as suas relagiastodos os actores séo
maioritariamente “boas”, sendo que houve um elem€Bi4%) que as considerou
razoaveis em relacdo ao Conselho Executivo e a@sregados de educacéo.

Finalmente, também, os funcionarios da escola @&3°Ciclo consideraram as
suas relacbes com os diferentes actores como taa@mente “boas”, contudo
verificam-se casos em que as relagfes sdo cordader@penas, razoaveis, destacando-
se neste sentido as relagdes com os colegas (16,8%4delacao os alunos (6,9%).
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Tabela 21: Classificacdo das relagdes dos assisteperacionais com outros actores do sistemaagscol

Jardim de 1° Ciclo 2° e 3° Ciclo
Infancia Total
Colegas
4 2 - 6
Muito boas 13,8% 6,9% 20,7%
3 7 10 20
Boas 10,3% 24,1% 34,5% 69,0%
- - 3 3
Razoaveis 10,3% 10,3%
n 7 9 13 29
24,1% 31,0% 44,8% 100,0%
Alunos
Muito boas 6 3 5 14
20,7% 10,3% 17,2% 48,3%
Boas 2 6 5 13
6,9% 20,7% 17,2% 44,8%
Razoaveis - - 2 2
6,9% 6,9%
n 8 9 12 29
27,6% 31,0% 41,4% 100,0%
Professores
Muito boas 6 4 5 15
20,7% 13,8% 17,2% 51,7%
Boas 2 5 6 13
6,9% 17,2% 20,7% 44,8%
Razoaveis - - 1 1
3,4% 3,4%
n 8 9 12 29
27,6% 31% 41,4% 100,0%
Conselho executivo
Muito boas 2 2 5 9
6,9% 6,9% 17,2% 31%
Boas 6 6 6 18
20,7% 20,7% 20,7% 62,1%
Razoaveis - 1 1 2
3,4% 3,4% 6,9%
n 8 9 12 29
26,7% 31,0% 41,4% 100%
Encarregados de
Educacédo
Muito boas 5 1 1 7
17,2% 3,4% 3,4% 24,1%
Boas 3 6 11 20
10,3% 20,7% 37,9% 69,0%
Razoaveis - 1 1 2
3,4% 3,4% 6,9%
n 8 8 13 29
27,6% 27,6% 44,8% 100,0%

3.2.4. Satisfacdo com a profisséo

Na continuacdo da andlise da satisfacdo dos agsssteperacionais em relacao
aos diferentes aspectos da sua profissao, o gidfiese segue (cf. Grafico 7) mostra a
apreciacdo global manifestada pelos participanteseacao a sua profisséao.

Através do grafico, constata-se que mais de metadeparticipantes 53,3%
(n=16) afirmam estar contentes por serem assistemperacionais. Por seu turno,

23,3% (n=7) assinalaram que Ihes era indiferentasg@stentes operacionais ou outra
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coisa qualquer e 23,3% (n=7) confessa que a esdelta profissdo ter sido mé opcéo
profissional. Destes ultimos, 3,3% (n=1) trabalbhanrjardim-de-infancia, 13,3% (n=4)
trabalham em estabelecimentos de 1° Ciclo e 6,7%) @xercem funcdes na escola do

2° e 3° Ciclos.

2%2¢ 32 Ciclo (n=13)
12 Ciclo (n=9) Ma escolha
profissional
Jardim de Infancia (n=8) ® Indiferente
Total
m Contente

0] 5 10 15 20

Numero de Participantes

Gréfico 7: Apreciacdo geral dos assistentes opmrais em relacéo a sua profissédo (n=30)

Relativamente a satisfagdo com a profisséo e deexkingdes na escola onde
se encontram, 73,3% (n=22) destes profissionaignafi gostar de ser assistente
operacional e de a exercer na escola onde se emtpnporém 23,3% (n=7) dos
inquiridos disse ndo gostar de exercer a profisgdassistente operacional, mas gostar
de trabalhar na escola onde se encontram. Comyemia, 3,3% (n=1) afirmou que
apesar de gostar da profissdo, ndo gosta de orfazescola onde trabalha. Da amostra
recolhida ndo houve nenhum participante que tivassmalado a hipétese “Nao gosto
de ser assistente operacional nem gosto de trabedbta escola”.

Ao analisarmos 0s mesmos dados por estabelecirdergnsino, verifica-se que
dos 23,3% (n=7) dos participantes que respondeu gusbtar de ser assistente
operacional, mas gostar de trabalhar nesta est®/@% (n=4) trabalha em escolas do
1° Ciclo e que o unico elemento que afirmou gasaprofissdo, mas nao de o fazer na
escola onde trabalha, pertence a escola do 23g dizlos.

Ao cruzarmos a satisfacdo perante a profissdo ceatisfacdo em relacéo ao
gostar de trabalhar no estabelecimento de ensinguamo fazem (cf. Tabela 22),
verificamos que 23,3% (n=7) dos participantes qekeriu ser-lhe indiferente ser
assistente operacional ou outra coisa qualquanaiirgostar de trabalhar nesta escola,
tal como 20% (n=6) dos assistentes operacionaipeuoepciona a escolha da profissao
de assistente operacional como uma ma opcao tefet@m gostar de trabalhar nesta

escola.
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Tabela 22: Satisfacdo com a profissdo de assigpenfissional e com a satisfacdo relativamentecalas

Relativamente a esta escola

Olhando globalmente Gosto de ser assistente Gosto de ser N&o gosto de ser

para a sua vida operacional e de assistente operacional assistente operacional  Total

profissional trabalhar nesta escola mas nao gosto de mas gosto de
trabalhar nesta escola trabalhar nesta escola
Estou contente por ser 15 1 16
assistente operacional 50% - 3,3% 53,3%
E-me indiferente ser 7 7
assistente operacional 23,3% - - 23,3%
ou outra coisa qualquer
Ser assistente 1 6 7
operacional foi uma ma - 3,3% 20% 23,3%
escolha profissional
Total 22 1 7 30
73,3% 3,3% 23,3% 100%

Finalmente, quanto a satisfacdo perante o modo esntarefas lhes poderéo ser
apresentadas para serem realizadas, 34,5% (n=19) adsistentes operacionais
mencionou estar a favor da rotatividade das tarefas que nao se sentem preparados
para realizar algumas delas, 31% (n=9) diz qudaé@ da rotatividade de tarefas e se
sentem preparados para executar qualquer uma detaganto 31% (n=9) gosta apenas
de executar as tarefas habituais e 3,4% (n=1)mafique gostava apenas de
desempenhar uma Unica tarefa.

Analisando a distribuicdo da satisfag@&tativamente a organizacdo das tarefas
pelo local de trabalho (cf. Tabela 23), verificamog é feita de uma forma homogénea,
sendo que € de assinalar que o Unico elementofmm®a gostar apenas de executar

uma unica tarefa se encontra a trabalhar na edod8é e 3° Ciclo.

Tabela 23: Cruzamento da satisfagdo com a gessiaedas desempenhadas por local de trabalho

Local de trabalho

Em relacdo as tarefas executadas —5gmge: o Cido E523 Total
infancia
Sou a favor da rotatividade de tarefas mas ndo me 3 3 4 10
sinto preparado para executar algumas delas
10,3% 10,3% 13,8% 34,5%
Sou a favor da rotatividade de tarefas e sinto-me 2 3 4 9
preparado qualquer uma delas
6,9% 10,3% 13,8% 31,0%
Gostava apenas de executar uma Unica tarefa 1 1
3,4% 3,4%
Gosto apenas de desempenhar as tarefas essenciais 2 3 4 9
6,9% 10,3% 13,8% 31,0%
n 7 9 13 29
24,1% 31,0% 44.8% 100%
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3.3. As opinides dos assistentes operacionais

3.3.1. Opinides sobre as tarefas que os assisterdpsracionais gostariam de
executar

Seguidamente apresentamos, em ordem decresceatgjuong das tarefas que

0s assistentes operacionais gostariam de exeduiaela 24).

Tabela 24: Preferéncias na execucéo de tarefgsaptar dos assistentes operacionais

Jardim
-de- 1°Ciclo 2°e3° Total
Infanca n=9 Ciclo
n=8 n=13
Cooperar com os alunos na resolugao de problemapmmocao 8 6 9 23
do seu bem-estar 26,7%  20% 30%  76,7%
Zelar que os alunos cumpram os seus deveres targotd as aulas 7 7 8 22
€OmoO nos recreios 233%  233%  26,7%  73,3%
5 5 8 18

Apoiar funcionamento da biblioteca
16,7% 16,7% 26,7% 60%

6 4 6 16
Prestar apoio e assisténcia quando os alunos seamag adoecem
20% 13,3% 20% 53,3%
Participar na organizagéo actividades lectivas
20% 13,3% 16,7% 50%
4 5 5 14
Atender e encaminhar utilizadores
13,3% 16,7% 16,7% 46,7%
4 4 5 13
Limpar, arrumar e cuidar da conservagao do matesedlar
13,3% 13,3% 16,7% 43,3%
Participar na organizagéo de actividades extraviect
16,7% 13,3% 10% 40%
5 5 2 12
Limpar, arrumar e cuidar da conservagdo do matesdlar
16,7% 16,7% 6,7% 40%
2 5 3 10
Controlar entradas e saidas da escola
6,7% 16,7% 10% 33,3%
2 4 4 10
Prestar servicos no SASE
6,7% 13,3% 13,3% 33,3%
4 2 4 10
Estabelecer ligacdes telefonicas e prestar infobemg
13,3% 6,7% 13,3% 33,3%
- 2 4 3 9
Receber e transmitir mensagens
6,7% 13,3% 10% 30%
1 2 5 8
Executar as tarefas inerentes a reproducéo descopia
3,3% 6,7% 16,7% 26,7%
1 2 2 5

Apoiar funcionamento dos laboratorios
3,3% 6,7% 6,7% 16,7%

As tarefas que foram assinaladas com maior freqauéretos assistentes operacionais
foram “cooperar com os alunos na resolugcédo de gnwd” (76,7%), “zelar que os

alunos cumpram os deveres” (73,3%), “apoiar noituranento da biblioteca” (60%),
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“prestar assisténcia quando os alunos se magoadamecem” (53,3%) e “participar na
organizacdo de actividades lectivas” (50%). Todasoatras tarefas apresentaram
resultados inferiores a 50% da preferéncia dosinadores, sendo que entre as tarefas
assinaladas com menor frequéncia, constam “recelbeEmsmitir mensagens” (30%),
“executar reproducédo de cépias” (26,7%) e “apofumcionamento dos laboratérios”
(16,7%).

3.3.2- Opinides sobre os conhecimentos actualmepiessuidos pelos assistentes
operacionais

3.3.2.1.Escala de percepcado de conhecimentos dos assistemjgeracionais
A tabela que se segue (cf. Tabela 25) apresentpuaiades psicométricas da
escala de percepcao dos conhecimentos, onde fdrasla®as meédias e as correlagdes,

assim como os indicadores de fiabilidade inteta (

Tabela 25: Médias, CorrelagGesdka de Cronbachla Escala de percepcao de conhecimentos
dos assistentes operacionais

Média da escala Correlagéo o
Item (com exclusao do (com exclusao do (com exclusao do

item) item) item)
Os meus conhecimentos para lidar com os alunos séo 23,26 ,48 ,81
suficientes
Os meus conhecimentos para lidar com os colegas sdo 23,37 43 ,82
suficientes
Os meus conhecimentos para lidar com os professores 23,37 ,55 ,81
séo suficientes
Os meus conhecimentos para lidar com os 23,41 ,70 79
encarregados de educacgéo sao suficientes
Os meus conhecimentos para lidar com o Conselho 23,59 ,68 79
Executivo sdo suficientes
Os meus conhecimentos para saber actuar quando ha 23,63 51 ,81
acidentes na escola séo suficientes
Os meus conhecimentos sobre os direitos e os devere 23,67 ,55 ,81
dos assistentes operacionais séo suficientes
Os meus conhecimentos de salde séo suficientes 6 23,9 ,60 ,80
Os meus conhecimentos de informética sdo suficente 24,19 ,40 ,84

Média da Desvio-Padrdo=3,67 a =0,84
Escala=26,5

Os indices de consisténcia interna permitiram conajue todos os itens
contribuem para a existéncia de uma medida deidal# considerada boa em que o
valor doAlfa de Cronbache de .84 (M=26,56; DP=3,67).

O Gréfico 8 mostra as percepc¢des dos assistentesoignais relativamente aos
seus conhecimentos para lidar com os diferenterésc inerentes a sua funcao

enquanto profissionais. Os dados obtidos mostrare, gle forma geral, estes
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profissionais percepcionam ter mais conhecimentmsjue diz respeito a questdes
relacionais. Nesse aspecto destacam-se 0s conlmeggn@ara lidarem com o0s
professores, alunos e colegas.

Contudo, verificamos que 10,3 % (n=3) destes thelolres, considera que
“discorda” possuir conhecimentos suficientes patarlcom o Conselho Executivo e
com os encarregados de educacdo. Houve, ainda3,df6)(profissional que “discorda
totalmente” que os seus conhecimentos para lidar @dConselho Executivo sejam
suficientes. Analisando estas discordancias, pmal Ide trabalho, constatamos que em
qualquer um dos dois aspectos (Conselho Executmocarregados de educacéo) nos
estamos a referir a um trabalhador (3,4%) de urtirdade-infancia e a dois (6,9%) de
escolas do 1° Ciclo. Quanto ao que diz “discorddalmente” relativamente ao
Conselho Executivo é trabalhador da escola da32%Giclos.

Por outro lado, 0os aspectos onde 0s assistentegcapeis percepcionam deter
menos conhecimentos sdo na area da informaticacaacka qual 34,5% (n=10)
respondeu “discordar” com o facto de possuir coinfiettos sobre o assunto e 17,2%
(n=5) disse “discorda totalmente”. Especificandteg®sdados por local de trabalho
podemos verificar que relativamente aos que “ddaor estes distribuem-se da
seguinte forma: 6,9% (n=2) dos Jardins-de-infant®8% (n=4) das escolas do 1°
Ciclo e 13,8% (n=4) da escola do 2° e 3° Ciclo.rmaos que “discordam totalmente”
quatro (13,8%) trabalha nos Jardins-de-infancia(mm3,4%) numa escola do 1° Ciclo,
nao havendo nenhum caso assinalado na escolaedgf Zoiclo.

Sobre os conhecimentos de saude, 48,3% (n=14inhdosidos “discorda” que
0S seus conhecimentos sobre saude sejam suficididess estdo distribuidos por
20,7% (n=6) a trabalhar em Jardins-de-infancia2%7(n=5) em escolas 1° Ciclo e
10,3% (n=3) na escola do 2° e 3° Ciclo.

Relativamente aos conhecimentos para lidar comeat@d na escola, 17,2%,
“discorda” que os seus conhecimentos sejam sufeserestes, 6,9% (n=2) trabalha
em Jardins-de-infancia, 10,3% (n =3) trabalha erplas do 1° Ciclo e néo foi
verificado nenhum caso assinalado como pertenéeegeola do 2° e do 3° Ciclo.

Finalmente, 13,8% (n=4), também “discorda” que esssconhecimentos sobre
direitos e deveres dos assistentes operacionais sjficientes, sendo que 3,4% (n=1)
“discorda totalmente”. No que concerne aos quectddam”, dois (6,9%) trabalham
em Jardins-de-infancia e outros dois (6,9%) emlasao 1° Ciclo. Quanto ao que diz

“discordar totalmente”, trabalha numa das escadas’dCiclo.
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Fazendo um apanhado geral dos trabalhadores, bdisios por local de
trabalho, que assinalaram que “discordaram” ouctidaram totalmente” quanto a
suficiéncia dos seus conhecimentos, estes encosgamaioritariamente nos Jardins-
de-infancia e nas escolas do 1° Ciclo.

Conhecimentos suficientes para | |
actuacdoem caso de acidentes ‘ ‘

Conhecimentos suficientes de salde

Conhecimentos suficientes de
informatica

Conhecimentos suficientes sobre
direitos e deveres dos assistentes...

Conhecimentos suficientes para lidar Discordo Totalmente
com encarregados de educagdo
€ ¢ Discordo
Conhecimentos suficientes para lidar d
como Conselhe Executivo B Concorda
Conhecimentos suficientes para lidar ® Concordo Totalmente

com professores

Conhecimentos suficientes para lidar
com alunos

Conhecimentos suficientes para lidar
com colegas

Numero de participantes

Gréfico 8: Percepcdo de conhecimentos importartexecucédo de tarefas (n=29)

3.3.3. Opinides sobre conhecimentos a desenvolvarg maior apoio técnico

aos professores

O Gréfico 9, mostra as opinides dos assistentesacipeais relativamente aos
conhecimentos que eles consideram importantesapaibar os professores, no que diz
respeito a animacao de grupos, na preparacdo agiahaidactico, ao manuseamento
de materiais de expressao plastica e a utilizagdferdamentas informaticas. Entre as
opcOes apresentadas, os participantes foram ca@sensobre o elevado grau de
importancia que atribuiram a esses aspectos, cemdosrelevantes para terem um
papel mais interventivo no auxilio aos professoireporta destacar que a actividade a
qual atribuiram menos importancia foi a animacagrd@os, acerca da qual quatro dos
participantes (14,8%) “discordaram” relativamentesusa importancia. Destes, dois
(7,4%) “discordaram totalmente” e sdo trabalhaddeegscola do 2° e 3° Ciclo. Nesta
escola trabalha, também, um deles (3,7%) que “distoQuanto ao outro discordante

(3,7%) é trabalhador de uma escola do 1° Ciclo.
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Utilizar ferramentas

Fazer animacdes de B Concordo Totalmente

grupo

informéticas [ ———
Manusear materiais de
expressao plastica F .
Discordo Totalmente
Preparar material Discordo
didéctico —
E Concordo

60 5 10 15 20 25

Numero de participantes

Gréfico 9: Conhecimentos importantes para o auati® professores (n=28)

3.3.4. Imagem profissional do assistente operacidna

Seguidamente descrevemos os dados relativos a nmagefissional dos
assistentes operacionais, tendo em considera¢gé&uass percepcdes acerca da sua
disponibilidade para prosseguirem 0s seus estudsssuas percepcdes sobre a
existéncia de uma relacdo entre aumento de conéetos (especificos) com aumento
de eficacia e eficiéncia no seu trabalho; a impaitaque estes profissionais atribuem a
sua profissdo; a sua opinido sobre a integrac&uaaarreira profissional num novo
regime; a sua opinido sobre se a escola lhes recenla sua competéncia e

produtividade.
A Tabela 26 comeca por nos apresentar um conjuatalatios alusivos a

intencdo dos assistentes operacionais em prosseyos seus estudos, caso lhes surja
oportunidade para tal. Verifica-se que, na sua dgamaioria, ha vontade destes
trabalhadores em no fazerem a excepg¢do de um dler{®6%) de um jardim-de-
infancia e outro (3,6%) da escola do 2° e 3° Ciclo.

Relativamente a questdo “se tivesse mais estudoseguiria resolver certos
problemas que tenho na escola” mais de metade (@@%)participantes concorda
(32%) ou concorda totalmente (28%). Contudo, 36%0P)r'discorda” e 4% (n=1)
“discorda totalmente”. Este ultimo trabalha nundijar-de-infancia.

No que concerne a hipGtese “se tivesse mais canbatds, conseguiria
lidar com os outros (actores) com mais paciénaarspreensao”, 72,7% (n=19) tem

uma opinido favoravel, sendo que destes 38,1% {rdiz0concordar” e 34,6% afirma
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“concordar totalmente”. Por seu turno, 19,2% (n*i§corda” e 7,7% (n=2) “discorda
totalmente”.

Finalmente, estes trabalhadores quando foram auaflos com a questao
“se soubesse utilizar o computador, o meu trabglbderia ser mais produtivo”,
maioritariamente, aqueles disseram “concordar” 2%$, ou “concordar totalmente”
(23,1%). Apenas 19,2% (n=5) disse “discordar’ &% (n=2) “discordar totalmente”.

Metade dos que dizem “discordar” ou “discordar lto&mte trabalham em jardins-de-

infancia.
Tabela 26: Opinido sobre continuacéo dos estudaiezacio de conhecimentos especificos
Jardim-de- 1° Ciclo 20e 3°
Infancia n=9 Ciclo Total
n=8 n=13
Concordo totalmente 2 4 5 11
7,1% 14,3% 17,9% 39,3%
Se tivesse Concordo 4 4 7 15
oportunidade, gostaria 14,3% 14,3% 25,0% 53,6%
de continuar a estudar Discordo 1 — 1 2
3,6% 3,6% 7,1%
n 7 8 13 28
25,0% 28,6% 46,4% 100,0%
Concordo totalmente 2 3 2 7
8,0% 12,0% 8,0% 28,0%
Se tivesse mais estudos, Concordo 2 1 5 3
conseguiria resolver 8,0% 4.0% 20,0% 32,0%
certos problemas que -
tenho na escola Discordo 3 2 4 9
12,0% 8,0% 16,0% 36,0%
Discordo totalmente 1 - - 1
4,0% 4,0%
n 8 6 11 25
32,0%% 24,0% 44,0% 100,0%
Se tivesse mais Concordo totalmente 4 2 3 9
conhecimentos, 15,4% 7,7% 11,5% 34,6%
conseguiria lidar com Concordo 2 2 6 10
0s Oggcoigncgg“ema's 7,7% 7,7% 23,1% 38,1%
compreenso Discordo 1 1 3 5
3,8% 3,8% 11,5% 19,2%
Discordo totalmente 1 1 - 2
3,8% 3,8% 7,7%
n 8 6 12 26
30,8% 23,1% 46,2% 100%
Se soubesse utilizar o Concordo totalmente - 3 3 6
computador, 0 meu 11,5% 11,5% 23,1%
trabalho poderia ser Concordo 4 3 5 10
mais produtivo 15,4% 11,5% 19,2% 46,2%
Discordo 2 1 2 5
7,7% 3,8% 7,7% 19,2%
Discordo totalmente 2 - 1
7,7% 3,8% 11,5%
n 8 7 11 26
30,8% 26,9% 42,3% 100,0%

bY

No que respeita as opinides relativas a importadeiafuncdo de assistente
operacional por eles desempenhada, 73,3% (n=223%erkos “concorda totalmente”

que € importante, sendo que os restantes 26,7% #@fir®@am, apenas, “concordar”.
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Quando se questionou os assistentes operaciorfaie se a integragdo num
novo regime de vinculacao, de carreiras e de reragdes favorecia a sua progressao
em termos de carreira (cf. Tabela 27), estes piofiais mostraram-se,
maioritariamente, discordantes, pois 24,1% (n=8pali“discordar” e 44,8% (n=13)
afirmou “discordar totalmente”. Contudo, 10,3% (h=Bos participantes afirma

“concordar totalmente” e 20,7% (n=6) afirma “cordznt’.

Tabela 27: Opinido sobre a integracdo num novarregie vinculacdo, de carreiras e de remuneracdes

A integragdo num novo regime de vinculagéc

carreiras e de remuneracdes favorece a Local de trabalho

progressao na carreira dos assistentes Jardim- 1° Ciclo 20e 30 Ciclos _ Total

operacionais de-infanca

Concordo totalmente 1 - 2 3
3,4% 6,9% 10,3%

Concordo 1 1 4 6
3,4% 3,4% 13,8% 20,7%

Discordo 1 5 1 7
3,4% 17,2% 3,4% 24,1%

Discordo totalmente 4 3 6 13
13,8% 10,3% 20,7% 44,8%

n 7 9 13 29

24,1% 31,0% 44,8% 100,0%

Como se pode verificar através da Tabela 28, nargktiade, os assistentes
operacionais sentem-se reconhecidos pela sua océmeet produtividade, ja que 60%
(n=18) “concorda” que a escola os reconhece nemsgsctos e 10% (n=3) afirma
mesmo que “concorda totalmente”. Dos 30% (n=9) ‘liscordam” ou “discordam
totalmente”, destaque para o facto de 16,6% (nesdirabalhar na escola do 2° e 3°

Ciclos.

Tabela 28: Reconhecimento da competéncia e da woidae/local de trabalho

Considero que a escola

reconhece a minha Local de trabalho
competencia e Jardim-de- 1° Ciclo 2° e 3° Ciclos Total
produtividade infanca
Concordo totalmente 1 2 _ 3
3,3% 6,7% 10%
Concordo 5 5 8 18
16,7% 16,7% 26,7% 60%
Discordo 2 1 4 7
6,7% 3,3% 13,3% 23,3%
Discordo totalmente - 1 1 2
3,3% 3,3% 6,7%
n 8 9 13 30
26,7% 30% 43,3% 100%
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3.4. Relac0bes entre satisfacdo, accoes e opiniGaativas as tarefas,

conhecimentos e imagem profissional dos assistentggeracionais

Como se verifica através da Tabela 29, os indivddgwe discordam que “a
integracdo num novo regime de vinculacdo, de cage de remuneracdes favorece a
progressao na carreira dos assistentes operaci@d@@isos que obtiveram uma maior
meédia (M=29,43; DP=2,76) na escala de conhecimeamtdgerem significativamente
dos que “discordam totalmente” (M=25,1) com a ideafirmacgao.
Tabela 29: Médias, desvios padrao e andlise dan@ai das opinides sobre os conhecimentos em fungéo

da imagem profissional

Alinea n M DP F p Post-hoc
(Teste LSD)

Considero importante a funcéo cT 22 26,70 3,80 025 875
de assistente operacional por C 8 26,45 2,98
mim desempenhada 5 - - -
DT ) ’
A integragdo num novo regime
CT 3 27,06 4,42

de vinculagédo, de carreiras e de

remuneracdes favorece a C 6 26,50 2,59 2,418 ,090D D>DT
progresséo na carreira dos
assistente operacionais 7 29,43 2,76

DT 13 25,21 3,69

CT 3 27,67 3,79

Considero que a escola
reconhece a minha competéncia c 18 27,05 3,27 2,042 133
e produtividade
D 7 26,70 3,75
DT 2 21,00 1,41
CT — Concordo Totalmente; C — Concordo; D — DisopfT — Discordo Totalmente

De acordo com a Tabela 30, verifica-se que relatérde a alinea “a integracao
num novo regime de vinculagéo, de carreiras e uheimeragcdes favorece a progressao
na carreira dos assistentes operacionais”, os grgpe se diferenciam estatisticamente
entre si, na escala de satisfacdo, sdo os quendesaon “discordo” e “discordo
totalmente”. Destes, os que “discordam™ (n=7) pessmaior satisfacao profissional do
gue aqueles que “discordam totalmente” (n=13).

No que concerne a alinea “considero que a escalanlece a minha
competéncia e produtividade”, os dois grupos queonc¢ordam” diferem
significativamente dos dois grupos que “discordapdijs 0s primeiros apresentam
médias mais altas e diferenciam-se estatisticamdaose Ultimos. Quanto aos que
“‘concordam” e aos que “discordam”, neste casofigarse que estdo mais satisfeitos

DApesar de este valor de significAncia ser supeariob, nos testgmst-hoca diferenca entre as duas
categorias “Discordo” e “Discordo Totalmente” éinalada como estatisticamente significativa (p=)013

138



com o seu trabalho os individuos que consideramagascola lhes reconhece a sua
competéncia e produtividade.

Ao compararmos as duas tabelas (Tabelas 29 e 3@p-das conta que
relativamente & alinea “a integracdo num novo regie vinculagéo, de carreiras e de
remuneracdes favorece a progressdo na carreiraaskistentes operacionais”, 0s
individuos que “discordam” (n=7) e os que “discondsotalmente” (n=13) sdo os
mesmos, 0 que nos permite retirar a seguinte ce@aiws individuos que “discordam”
(n=7) apresentam uma melhor opinido sobre os senkBecimentos e uma maior
satisfacao profissional do que aqueles que disoomdais radicalmente (n=13). Desta
forma podemos admitir que pessoas menos satistei@em a adoptar uma posicao
mais extremista, quer de concordancia quer de midnoia. Ou seja, pessoas que se
encontram em extremos de concordancia/discord&acianais insatisfeitas do que as

gue sdo moderadas.

Tabela 30: Médias, desvios padrdo e andlise dan@ai da satisfacdo em funcdo da imagem profidsiona

Alinea n M DP F p Post-hoc
(Teste LSD)

CT 22 48,08 5,01 -
8 51,77 5,23 3,114 ,089

Considero importante a funcéo de assistenteC
operacional por mim desempenhada D

DT

. ~ . CT 3 46,56 5,82
A integragdo num novo regime de

vinculagdo, de carreiras e de remuneracdes C 6 51,05 561 3,385 ,034 DT>D
favqrece a progres_sao na carreira dos ; 5273 437
assistentes operacionais ’ '
DT 13 46,44 4,24
CT 3 54,97 3,64 CT>D,DT
C>D,DT

Considero que a escola reconhece a minh& 18 50,30 4,53 6,047 ,003

competéncia e produtividade
D 7 45,38 3,92

DT 2 41,95 1,36

CT — Concordo Totalmente; C — Concordo; D — DisopBIT — Discordo Totalmente

Ao observarmos a Tabela 31, verificamos que as aénicorrelagbes
significativas acontecem entre a medida da percedgé conhecimentos e as alineas
que avaliam a opinido de cada individuo “Se tivegs®tunidade, gostaria de continuar
a estudar” e “Se tivesse mais estudos, consegasaver certos problemas que tenho

na escola”.
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Tabela 31: Correlagdo entre a escala de conheamertatisfagdo com outras varidveis aferidas

Percepcéo do )
] Satisfacdo global
conhecimento global

. ~ r=,341
Satisfacdo global -

p=,065

r=-,284 r=,174
Idade
p=,143 p=,376
L r=-,161 r=,201
Tempo na profisséo
p=.394 p=.287
r=-,085 r=,286
Tempo no agrupamento
p=,662 p=,133
Se tivesse oportunidade, gostaria de r=,439 r=.157
continuar a estudar p=,019 p=,424
Se tivesse mais estudos, conseguiria resolver =473 =121
certos problemas que tenho na escola p=.017 p=,563
Se tivesse mais conhecimentos, conseguiria r=,324 r=,073
lidar com os outros com mais paciéncia e p= 107 p= 724
compreenséo

Se soubesse utilizar o computador, 0 meu r=,300 r=,216
trabalho poderia ser mais produtivo p=,136 p=,290

Desta analise podemos inferir que sdo 0s assisteptracionais que possuem
uma maior percepc¢do dos seus conhecimentos quesmaasionam a possibilidade de
continuar a estudar e que mais valorizam os estado® fonte de resolucédo de

problemas inerentes a profissao.

4. Discussao dos resultados

Como foi referido da revisdo da literatura, o papldstes assistentes
operacionais foi evoluindo ao longo do tempo, assimo as suas fung¢des. Pudemos
verificar que as fungbes desempenhadas pelos iparties neste estudo véao de
encontro as fun¢des enunciadas na recente leg§laga salvo algumas excepcdes, os
assistentes operacionais mencionaram realizar gnaarte das tarefas apresentadas.

Partindo dos resultados do questionario, faremeguidamente, uma analise
global & frequéncia de execucgdo das tarefas disteages operacionais como forma de
compreendermos em que aspectos incide mais ou nmenssa accdo, aventado
possiveis explicacdes para os resultados que @&vagigos mais relevantes.

Das tarefas que os assistentes operacionais dizectatar mais vezes, destaca-
se a de limpeza e arrumacgéo, tendo 83,3% dos nuguafirmado que o fazia sempre, o
gque nos mostra que, tal como no estudo de Almeidalaboradores (2001), esta

continua a ser a tarefa que envolve com maior &ega estes funcionarios. Perante

9 C.f. Decreto-Lei 184/2004 de 29 de Junho
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este resultado, julgamos que também neste Agrupanoeestereétipo de “pessoal de
limpeza e arrumacéao” ligado a esta profissdo andaefoi suplantado.

Para além da funcdo de limpeza e arrumacédo, oferassi operacionais sao
também envolvidos com grande frequéncia na der‘pala que os alunos cumpram 0s
seus deveres quer durante os recreios quer duaaradelas” ou na de “prestar apoio e
assisténcia quando os alunos se magoam ou adoecem”.

Quanto a primeira funcdo, em que 67% destes pi@iEs considerou realiza-la
sempre e 39% muitas vezes, estes funcionarios fquastionados sobre o seu papel
desempenhado nos recreios, sendo de assinalaB@% h=28) deles disse que era de
vigilante e participante, interagindo com o0s alun@&ste resultado remete-nos
novamente para o estudo de Almeida e colaborad@@31) no que se refere a
preocupacao dos pais em que os auxiliares tenhapapel mais interventivo junto dos
alunos ndo s6 como mediadores de conflitos, madé&ammcomo dinamizadores de
actividades de forma a contribuirem para o estalento de um bom ambiente
escolaf’. Contudo, verifica-se nesta escola que existers assistentes operacionais, a
prestar servico na escola do 2° e do 3° ciclo, gora atitude diferente daquele que é
reclamada pelos pais, pois um afirma que a sualaté a de “observadonitando-se a
vigiar os alunos, so intervindo quando eles senffatenquanto o outro afirma nem
nessas circunstancias o fazer.

No que respeita a segunda funcdo, em que 67,9%%rdia fazé-lo sempre e os
restantes muitas vezes, estes profissionais foraestignados sobre a sua atitude
perante uma solicitacdo de assisténcia em situagéeprimeiros socorros, tendo,
apenas, 30% afirmado que o conseguia fazer porgseuja formacdo para tal e os
restantes que so intervinham quando fosse paea ttatpequenos ferimentos. Ora mais
uma vez, fundamentamos este resultado a luz dosindeptos feitos no estudo de
Almeida e colaboradores (2001) pelos auxiliaread o educativa e pelos pais em que
corroboram da ideia que € necessario estes posfasiterem formacao em primeiros
socorros. A este proposto, no estudo desses autaresios auxiliares mostrava as
debilidades dos seus conhecimentos ao dizer queatia intervir numa situacao em
gue um aluno estivesse com convulsdes.

Quanto as tarefas que sdo desempenhadas com memgiricia destacam-se o

“apoio no funcionamento dos laboratérios”, a “pme&b de servicos no SASE”, o

8 Esta responsabilidade incutida aos assistentea@peais contribuirem para um bom ambiente escolar
esta previsto no n.° 1 do artigo 8.° do Estatutéldao (Lei 3/2008, de 18 de Janejiro
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“apoio no funcionamento da biblioteca” e a “exeaudé tarefas inerentes a reproducéo
de copias”. Nestes casos a gestdo da escola pedengtado por ter funcionarios fixos
no seu desempenho por uma questao de criar edéalalna prestacédo do servico, o que
implica que a maioria ndo desempenhe estas funQis dos aspectos que contribui
para uma menor participagdo dos assistentes opeasxina realizacdo destas tarefas
prende-se com o facto de estes servigcos serenagossisobretudo, na escola do 2° e 3°
Ciclos, pois SASE e laboratorios s6 nesta € queteri Contudo, este estudo prova-
nos que ha um numero consideravel de trabalhadpreshdo esta apto para realizar
estas funcdes, ja que apenas 16, 7% dos partiegpadimitiu possuir conhecimentos
para prestar apoio ao funcionamento dos laboratori0,8% disse nunca ter prestado
funcdes no SASE e, apenas, 26,7% diz fazer atentbnma biblioteca, sendo que as
outras tarefas ligadas a este servigo apresentaranpagens de participacao inferiores.
Finalmente, apenas, 23,3% diz fazer reproducdo atndentos e a limpeza da
fotocopiadora, sendo que as outras tarefas ligamlasste servico apresentam
percentagens de participacao inferiores, tal comcaso da biblioteca.

Embora, pelas questdes que ja apontamos, sejas)a@sferincipais casos em
que a participacdo na execucao das tarefas ességacondicionada, outros casos hd em
gue essa também é assinalavel.

Assim, verifique-se que quanto a “preparacdo deemahtdidactico”, 20% dos
funcionarios (n=6) diz ndo possuir conhecimentom pa fazer e 10% (n=3) que,
embora o faca, ndo se sente preparado para tralwagihmo videoprojector. No que
concerne a “participacdo na organizacdo de actiesldectivas”, descortinamos que
23,3% (n=7) dos assitentes operacionais gostar@apadicipar na sua organizacao mas
nao possuem conhecimentos suficientes para odal#@B3% (n=3) que se sente pouco a
vontade para o fazer, porque néo se sente captz-sh@ue destes 30,6% (n=10), 20%
(n=6) trabalha na escola do 2° e 3° ciclo. Aposruzamento desta tarefa com a
frequéncia da dinamizacao de actividades para sjwmrificamos que 9,5% (n=2) dos
gue gostam e o sabem fazé-lo raramente dinamizadacles para alunos e 4,8% (n=1)
diz nunca o faz&t. Destes, apenas um (4,8%) dos que disse rarafagdtéo é que nao
trabalha na escola do 2° e do 3° Ciclos.

Quanto a participacdo na organizacao de actividexlea-lectivas, dos 86, 2%
(n=25) que afirmam fazé-lo, apenas, 10,3% (n=3}edléan que ndo se sentiam a

vontade para o fazer. Destes ultimos, 6,9% (n=8&)alham na escola do 2° e do 3°

81 Estas percentagens dizem respeito ao cruzameslizad®.
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Ciclo. Tal como trabalham na escola do 2° e 3® @slrestantes que responderam nao o
fazer, embora 10,3% (n=3) tivesse dito que gostiavparticipar na organizacao dessas
actividades.

Entre os principais resultados evidenciou-se que refacdo as funcdes
especificas (por ex. trabalhar na reprografia, ASE na biblioteca e apoiar no
funcionamento dos laboratérios), sdo, sobretudduesionarios da escola do 2° e 3°
Ciclos que melhor se sentem preparados para asitakecque nelas sdo mais vezes
envolvidos. Em relacdo as funcbes de apoio as idaties pedagodgicas sdo os
trabalhadores das escolas do 1° Ciclo e, ainda osagos jardins-de-infancia que se
afirmam como mais preparados e participativos. Aidmos que os profissionais do 1°
Ciclo e, sobretudo, os dos jardins-de-infancia s@is envolvidos na realizacdo de
funcdes de cariz pedagogico, porque assim o reguespecificidade do trabalho
realizado nestes dois locais de trabalho. Ou sgjanto mais inicial for o grau de
ensino, maior € a dependéncia do educador/professorrelacdo ao assistente
operacional no apoio a realizacdo das tarefas pgdag. A maior autonomia dos
alunos da escola do 2° e 3° Ciclo € uma das egpksapara que o professor destes
niveis de ensino ndo recorra tanto a intervencaardassistente operacional. Contudo,
verificamos que este tipo de trabalho mais proxides professores e dos alunos,
implicando-os também a eles no préprio processme@prendizagem os motiva, pois
nao houve quem dissesse nado gostar de participasrganizacdo de actividades
lectivas. Lima e colaboradores (1995), Griffin ¢dBman (1995), Locke e Scheweiser
(2001) e Romero (2001) a este respeito admitem @uento maior o grau de
participacdo do sujeito maior a sua satisfacao.

Da problematizacdo que fizemos sobre a execucadadefas por parte dos
assitentes opercionais é notério que nem todosrdera capazes de realizar todas elas,
sobretudo, as mais especificas. Neste prisma,nsampeos o trabalho na perspectiva de
Bellier (1999, p. 242) em que sao “as transformsg@s organizacdes do trabalho que
vao fazer evoluir o conceito de homem no trabak@ue sé&o conceitos como os de
“polivaléncia” flexibilidade e de desenvolvimentaea) “expressam principalmente
mudancas de organizacdo do trabalho” (Bellier, 199®42), depreendemos que sera
necessario que haja mais individuos com competésai#cientes, sobretudo em areas
mais especificas, no caso de a escola assim G@reci

Verificamos pelo grau de frequéncia da realizacds duncdes destes

profissionais que ndo existe uma grande equidadiaaealizacéo, revelando que uns
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sdo mais especialistas do que outros no seu desbmp&ssim, tendo em consideragao
0 novo enquadramento juridico previsto, pela LeiA12008 de 27 de Fevereiro, em
que se estipula uma gestdo mais flexivel dos resuramanos para a funcao publica,
determinando que num caso de necessidade e & egitdoe da modalidade intefRa
um trabalhador possa ser transferido para uma omsatuicdo de trabalho,
desempenhando ai uma profissao igual ou diferenexeécutada, desde que enquadrada
na mesma categoria profissional, os gestores ddaesm de estar cientes que estes
trabalhadores precisam de possuir o maximo de démgas possiveis de forma que, a
gualguer momento, possam ter de dar uma respostquada dentro da mesma
tipologia de servigo ou noutro totalmente diferente

A gestéo dos recursos humanos por competénciasrreguopinido de Ramos e
Bento (2007), que os sistemas formativos e o0 seqmimdutivo caminhem de maos
dadas, no sentido de que este ultimo aferindo agpe®@ncias que a organizagdo
reclama possa utilizar a formacgédo como instrumentgara debelar lacunas dos seus
trabalhadores ou fomentar o desenvolvimento piofis$ de outros, a fim de precaver
futuras necessidades.

Marcados por algumas tensdes advindas de sentirderdglyuma submisséo em
relagcdo aos outros intervenientes do sistema dadacats assistentes operacionais do
Agrupamento de Escolas de Nelas, globalmente, afam que, quando surgem
problemas com outros actores do sistema educgiregcuram falar com eles com o
intuito de os resolver, a excepcdo de quando dslggmas estdo relacionados com o
Conselho Executivo em que a maioria destes optaepperar que os problemas se
resolvam sem a sua intervencao. Estas atitudesamenos que ainda permanece um
certo receio por parte destes profissionais emactarem as chefias quando surgem
problemas, motivo este que pode estar relacionanptal auséncia de participagcdo na
“dimensao educativa” (Barroso, 1995, p.21) quergdds de gestdo ainda se escusam a
atribuir a estes profissionais e, que segundoaegte sdo, os alicerces do seu processo
participativo.

Globalmente os assistentes operacionais demondtram maior satisfacao
relativamente a aspectos de relacionamento conmobsspores com os colegas e com

82 C.f. nimero 2 do artigo 60° da Lei 12-A/2008 ded27Fevereiro. Na opinido dos servicos da DREC
esta nova legislagdo no que concerne a questdmbididade € mais limitativa para o trabalhador,spoi
antigamente ele podia solicitar uma transferéneisacbrdo com a sua categoria profissional de uma
localidade para outra e as direcgBes regionaisddeagdo agilizavam o processo de acordo com as
conveniéncias do profissional e agora ndo o podeser f
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encarregados de educacao e, também, com o ho#gtialzhlho. Por seu turno sentem
uma menor satisfagcdo quanto a iniciativa que acdgpéade do trabalho lhes permite,
ao reconhecimento do trabalho por parte da esaolacesso a ac¢cdes de formacéo e,
sobretudo, ao ordenado.

De todos os aspectos inquiridos, os assitentesadpeais revelaram estar mais
satisfeitos com os professores, sendo que foram jarokins-de-infancia onde se
verificaram as percentagens de satisfacdo mais altaa escola do 2° e 3° Ciclos as
mais baixas.

Ainda que néo diferindo em termos médios, verifioargue ha mais assistentes
operacionais satisfeitos nos locais de trabalho iqy#icam niveis de ensino mais
baixos (jardins-de-infancia) e julgamos que tal &mwer com o grau de envolvimento
(participacao) destes profissionais nas actividéstgs/as.

O facto de uma substancial maioria destes trabathader admitido que gosta
de participar em actividades lectivas, remete-raoa p realce atribuido por Herzberg
(1959) a natureza do trabalho (contempla a espelztie das tarefas realizadas), que
funciona como propulsor do aumento da satisfac&al ge trabalhador, ja que se trata
de um factor intrinseco relativo ao conteudo dgpodrabalho.

Tendo-se constatado na escola do 2° e 3° Ciclosmar@ insatisfacao relativa
a iniciativa que o trabalho permite, adiantamos @igode estar relacionado com o
facto dos assistentes operacionais na escola @od?f 3° Ciclos terem um grau de
autonomia mais limitado relativamente aos que thalpa nos jardins-de-infancia e nas
do 1° Ciclo (em grande parte destas escolas epistieas um assistente operacional que
desempenha todas as tarefas), pois o seu trabathocicunscrito a tarefas mais
estanques e sem grande possibilidade de criateidads condicionantes sao refutadas
pelo modelo dos recursos humanos, ao qual estéiadsdierzberg, o trabalho torna-se
desafiante para o individuo, desde que confiem eel@eixem auto-realizar-se dando-
Ihe liberdade para exprimir toda a sua criatividgizza, 2001).

Sobre este aspecto podemos, entdo, concluir gassasentes operacionais das
escolas do 1° ciclo e dos jardins-de-infancia sesse mais satisfeitos porque tém
maior autonomia para gerir as tarefas e, dadaeciisplade dos graus de ensino, sao
mais vezes envolvidos pelos professores na implew@n de estratégias lectivas ou
extra-lectivas com os alunos.

Embora, a maioria dos sujeitos afirme estabeleoas belagbes com todos os
actores do sistema escolar, ndo nos estranha, éend@onsideracdo o que acabamos de
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realcar, que seja com os professores com 0s gsiS se sentem mais satisfeitos e
menos nos surpreende que esta satisfacdo se nmwidesma forma mais vincada nos
jardins-de-infancia.

Sendo que foi o ordenado 0 aspecto com qual ostas®s operacionais se
mostraram mais insatisfeitos verificamos que eeta¢Ao ganha uma dimensao maior
quando o triangulamos com os dados obtidos conirédopacerca da integracdo num
novo regime de vinculagcado carreiras e remuneragédancao publica que € vista por
71,4% dos individuos como um retrocesso na progoessa carreira destes
profissionais. Ou seja, se 50% dos assistentes@panis esta insatisfeito ou muito
insatisfeito com o ordenado, essa insatisfacdoeteadndo ver melhorias nas
perspectivas apresentadas na progressdo da caRelcacontrario, este novo regime
pode até enfatizar essa insatisfacdo. Lembremos gste propdésito, € entendimento
dos servicos da DREE ser este novo regime de progressdo na carreirs mai
“penalizador” para os trabalhadores. Estes resugt@éo de encontro ao postulado por
Simdes (2005) acerca do pessoal ndo docente, qregarteriza como insatisfeitos com
o ordenado e com a carreira profissional.

Outro dos aspectos em que alguns dos assisterdescmmais se manifestaram
de alguma forma insatisfeitos foi com o acessocéescde formagédo, em que apenas
34,5% (n=10) se encontra satisfeita ou muito isf&ta, e com o reconhecimento do
seu trabalho, em que s6 50% (n=14) dos participasgeencontra satisfeito ou muito
satisfeito. A insatisfacdo com o acesso a accodsromcao, vem corroborar a opiniao
gue foram sempre escassas as oportunidades foaativque estes profissionais
tiveram acesso (Barroso, 1995; Almeataal, 2001; Simdes, 2005) e quando Ihe foram
disponibilizadas nem sempre eram as adequadasaasreais necessidades (Simdes,
2005). Relativamente ao reconhecimento, ou no cGagmuca frequéncia dele, mais
uma vez associamo-lo a falta de valorizacdo a qgeudrabalho é votado por parte das
chefias, sem que estas lhes reconhecam a sua ‘shmedlucativa” (Barroso, 1995, p.
21). A falta de reconhecimento pelo trabalho destésres tem sido revelada néo sé por
estudiosos, mas também por outros actores com gats interagem como podemos
constatar através dos depoimentos transcritosath@ltro de Almeida e colaboradores
(2001) a partir da opinido dos pais e que congwesapertinente, mais uma vez,

transcrever:

8 Cf. anexo 1
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Também era importante que de alguma maneira duigé valorizasse (...)
era importante que a directora da escola de veguando reunisse com elas
(...) pois além de serem menos alfabetizadas e tenemos habilitacdes
académicas, também estdo completamente abanddpati@®s

Em entrevista podemos constatar que também os;gerda DREC evocam o
seu papel “charneira” para a gestdao das escolsemeiando o Estatuto do Aluno
como prova, ja que este dispositivo legal respdlizalo pessoal ndo docente pelo
acompanhamento e integracdo dos alunos na comengthatativa “em articulacao
com os docentes, 0os pais e encarregados de eduqam@o prevenir e resolver
problemas comportamentais e de aprendizageai”3/2008, de 18 de Janei@ritigo 8.°,
n.° 1). Ao ser conferido ao aluno um papel cemtealida das escolas a volta do qual
gravitam todos os outros actores, com principatade® para o pessoal ndo docente,
parece-nos um contra-senso que perante tamantunsesilidade, este grupo néao tenha
o reconhecimento devido por parte dos outros atdoesistema educativo. Herzberg
(1995) coloca o “reconhecimento” nos factores ms&tos, ou seja, naqueles que
estando relacionados com o contetdo do trabalrengerotivagdo. A importancia do
reconhecimento do trabalho para a satisfacdo dallrador esta patente na perspectiva
de Locke (citado em Poza, 2001), que associa sfagid laboral a “valorizacdo do
trabalho ou das experiéncias laborais do sujeg@g1).

Apesar de todas as vicissitudes inerentes a sufisg@i®, 0s assistentes
operacionais, na sua maioria (53,3%), dizem-sesotes por o serem.

Contudo dos 23,3 % (n=7) que afirmaram ndo gosaa dxercer tal profissao,
20% (n=6) refere que gosta de trabalhar nestaascol

Sendo um Unico assistente operacional (3,3%) a dir=ndo gosta de trabalhar
neste estabelecimento de ensino, podemos conclgr eptes trabalhadores do
Agrupamento de Escolas de Nelas percepcionam t€egia de um bom ambiente de
escola. Uma das varias facetas da satisfacdo ballima esta relacionada com as
relagcdes interpessoais, ou seja, com as relacdmsite informais que se estabelecem
no local de trabalho com colegas, superiores eriamés hierarquicos, que sejam
geradoras de um clima de cooperacéo, respeitopmssével, amizade (Neves e Lopes,
2000). Neste sentido, ja foi dito anteriormentege qus assistentes operacionais
percepcionam as suas relacbes com os diferentessantentes na escola como
maioritariamente “boas”.

Relativamente a gestdo das tarefas, 65,5% diz $&voa da rotatividade das

tarefas, embora destes 34,5% admitam ndo se pespiarados para executar algumas
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delas. A rotatividade de tarefas pode ser inquestie@lmente uma solugcdo a ser
implementada na escola ao nivel da gestdo dasdsrms assistentes operacionais até
mais que beneficiaria quem avalia e quem € avalindomedida em que tornaria a
avaliacdo mais objectiva para o avaliador e corem@gmente mais justa para o
avaliado, ja que seria possivel comparar o gradetempenho dos trabalhadores a
executarem as mesmas fungbes. Contudo, para guee tedlrnasse numa realidade
exequivel seria necessario munir todos trabalhaddee escola de um conjunto de
ferramentas que lhes permitissem operar com o roinieneficiéncia. A propdésito da
rotatividade de tarefas, os servico da DRE€htendem que “sob o ponto de vista da
gestdo teria toda a logica fazer-seramlement, porque o trabalhador atinge um
determinado pique em que ja ndo rende mais”, p@eémite que este tipo de gestdo
integrada dos recursos humanos apresenta algunistémeg& por parte dos
funcionérios. No entanto, “se o director consegualiar em termos de instrumentos de
registo quando um trabalhador atinge o auge daltrabpode deixa-lo estar ai a render
0 maximo de tempo possivel e a partir do momeneoapumece a cristalizar coloca-o
emroulement” Segundo o entendimento dos citados servicos,pestacializacdo do
trabalho do funcionéario estd dependente da capieida gestdo da escola, em termos
de gestéo integrada de recursos humanos, paramivelesempenho dos funcionarios
num patamar o mais elevado possivel.

Quanto aos desempenhos da sua profissdo tambésuisigates operacionais se
pronunciaram sobre 0s conhecimentos que julgam nmaigortantes para o
desenvolvimento da sua acgdo. As trés areas dedamnto que foram consideradas
como mais relevantes para o seu desempenho poofisgoram a de “relacionamento
humano” (60%), “primeiros socorros, cuidados deigmg e saude” (53,3%) e de
“psicologia da educacéo” (40%). Também o estuddldeeida e colaboradores (2001)
valorizou estes conhecimentos para o desempenhiszsiwoal dos auxiliares, tendo
estes funcionarios admitido que l|hes faltava conietios teoricos para
compreenderem melhor os comportamentos de crianadsltos e melhor interagirem
com eles, ideia esta partilhada pelos pais queefsgiram a importancia daqueles
profissionais terem mais conhecimentos de psicalag crianga e no ambito do
relacionamento interpessoal, sobretudo, para meddaelacionarem com elas. Ja os
professores estenderam esta importancia ndo, apeapnasalunos mas a toda a

comunidade educativa. Os “primeiros socorros” aogaigy nos referiramos

84 C.f. anexo 1
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anteriormente, apoiados nos resultados do estuddndeida e colaboradores (2001),
como saberes relevantes para o desempenho profissios assistentes operacionais,
sdo agora comprovados nesta investigacdo ao ficaren3° lugar naanquing dos
conhecimentos considerados mais importantes paratiaa do seu trabalho. Embora o
trabalho de Almeidat al (2001) também aponte como importante os conhetoaeale
informatica, nesta investigacdo essa relevanciailduia, apenas, pelos profissionais
da escola do 2° e do 3° Ciclos que os consideramo con dos trés conhecimentos mais
relevantes para o desempenho das suas tarefasidRataos uma maior importancia
atribuida a informatica por parte daqueles queath@m naquela escola com as
necessidades dos servigos especificos quase exdudesse local de trabalho, pois
tanto o SASE, como a biblioteca ou a reprografimeeem a utilizacdo do computador.

NoO que concerne a percepcao dos seus proprios @oTdreéos, 0 N0Sso estudo
constatou que no dominio do relacionamento estigidtuos consideram que 0s seus
conhecimentos sao suficientes para fazer face emdemas que se lhes deparam.
Deixam, porém, antever que é no relacionamento@@unselho Executivo (13,7%) e
com os Encarregados de Educacdo (10,3%) onde demsemais deficitarios.
Relativamente ao Conselho Executivo, estes resdtado nos surpreendem, porque ja
antes tinhamos revelado que estes profissionaispndouram, na sua maioria, 0
Conselho Executivo para resolverem os problemas embos, contrariamente ao que
dizem fazer em relacdo aos outros actores. Apesa@d atribuirem uma importancia
tdo grande aos conhecimentos ao nivel de inforenétidas novas tecnologias (26,7%),
como a outros para a realizacdo das suas taref@$camos que é nesta area onde eles
percepcionam ter maiores lacunas (51,7%). Ja swbreonhecimentos alusivos aos
primeiros socorros, cuidados de higiene e saud8%b8os sujeitos considera-os como
importantes para a execucdo das suas tarefasyrse|lee esta relevancia nao tenha a
devida correspondéncia na percepgdo que uma p@méicativa dos assistentes
operacionais tem dos seus conhecimentos sobreassi@stos, pois 48,3% discorda que
0S seus conhecimentos sobre saude sejam suficeedfe2% pensa o mesmo sobre os
gue dizem respeito a saber actuar quando ha aegleatescola.

Partindo do trabalho de investigagdo-accédo deseneolpor Almeida e
colaboradores (2001), resolvemos questionar osoaaageitos sobre um conjunto de
conhecimentos especificos que julgamos conferg-lUma papel mais interventivo no
auxilio aos professores. Analisando opcdes de séape- assinaladas entre “concordo

totalmente” e “concordo™—constatou-se que o facto de saber “fazer animagées
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grupo”, “preparar material didactico”, “manusearteniis de expressao plastica” lhes
permitiria ter um papel mais interventivo no auxdios professores.

Os sujeitos inquiridos mostraram possuir tambémaelas expectativas no que
respeita ao facto de, perante a aquisicdo de maisecimentos, o trabalho poder ser
mais produtivo. Esses mesmos conhecimentos sereniém um contributo na
resolucdo de problemas com o0s quais se deparastola.eExiste, pois, uma percepcao
geral que o aumento de conhecimentos contribuara p resolucdo de problemas na
escola, para lidarem com 0s outros com mais paei@wompreensao e para o aumento
da produtividade do trabalho. Sobre estes dadosivakl a expectativa sobre a
importancia dos conhecimentos para o seu trabftadizamos dizendo que 92,9% dos
assistentes operacionais concordou que caso tigpsstinidade de estudar gostaria de
continuar a fazé-lo. Perante estes resultados gai@s que estes individuos apresentam
uma predisposi¢ao positiva para aumentarem assug:eténcias.

Realmente sobressai entre os resultados o factpade a maioria dos
participantes (60%) a continuidade dos estudopemebida como uma oportunidade
de acesso a uma maior eficacia para resolucdo aldepras e tal perspectiva se
encontrar positivamente associada a utilidade &iénofia dos conhecimentos ja
possuidos. Neste ambito, poder-se-a a evocar @®itorte aprendizagem ao longo da
vida (QREN, 2007), quer numa perspectiva meramenqtalificante quer
profissionalizante ou nas duas, como uma solucda a concretizacdo dessas
expectativas.

Dentro das vantagens desta investigagdo encontraas-Potencialidades do
questionario, que para além de permitir mapeaacaées, as opinides, a satisfacdo, a
percepcdo de conhecimentos e dos relacionamergose@essidades de formacao,
algumas atitudes perante determinadas situacObtepra, entre outros aspectos,
encerra uma escala de satisfagdo profissional dssstentes operacionais com
caracteristicas psicométricas muito satisfatoga®, podera ser utilizada em amostras
maiores, de modo a ser reforcada a sua validade.

Seria interessante em futuros estudos triangulanfeemacdes destes actores
com as de outros intervenientes no processo edagcahclusive, os alunos e o0s
encarregados de educacao. Outro desafio para esteamvestigacdo mais soélida seria
recorrer a entrevistas a outros intervenientes igi@nsa educativos, sobretudo aos
orgaos de gestéo, pois é a eles que lhes cabeogmittetdo funcional dos assistentes
operacionais, monitoriza-los, avalia-los e empodiesa

150



Consideracdes finais
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A decisdo de investigar acerca da accdo dos acEseolares que Sd0 0s
assistentes operacionais decorreu da nossa expariém exercicio da docéncia em
diferentes escolas, do conhecimento, da admiralgéoritica em relacdo a sua actuacao
e, ainda, da curiosidade em compreender como seelan do ponto de vista
profissional num tempo de escola em mudanca euwdéqnto participam na vida da
escola, na administracao e gestdo dos espacoblempes escolares, colaboram com os
docentes, se relacionam com os alunos e seus egados de educacao.

Gostando de olhar para a escola no seu todo, egpaleco de accao partilhado
por varios actores, chamou-nos a atencdo o trab@dfso assistentes operacionais
motivado pelo facto desta ser uma profissédo proxienpratica docente. Barroso (1995)
define-os como “técnicos de apoio logistico asvatddes de ensino”. Contudo, num
primeiro momento, verificamos que poucos eram &gugle realmente “apoiavam” e
nessa perspectiva chegamos a criar um esteredtifjo parecido com a caracterizacao
gue Simdes (2005) faz destes profissionais ao @erésios que ndo percebem o que
representa a organizacado onde trabalham, profasiddefensores dos interesses do
seu grupo profissional e ndo dos interesses daniaegaio’(p.173) e satisfeitos em
relacdo ao facto de serem funcionarios publicoda mstabilidade que tal |hes
proporciona. Desta forma, fomo-nos tornando cadanvais atentos e mantendo com
eles algumas conversas, umas vezes sobre assuviis € outras sobre a escola e a
sua opinido sobre esta. A troca de impressfes daanttom estes intervenientes
educativos permitiu tornarmo-nos mais condescerdeatir modificando as nossas
representacdes sobre estes, porque nos fomos lagedoeque se deparam com um
conjunto de constrangimentos inerentes ao seuli@addiceis de serem ultrapassados.

Repare-se que a maioria destes profissionais tewteiduperior a 40 anos?,
constatada pela média de idades dos participartdd @4 (DP=9,91) e tendo a escola
passado, sobretudo, nos ultimos anos por abruptadanmgas, estes ndo foram
devidamente preparados para elas. As contradi¢imesvédentes, pois desde 1987 que
se reclama um maior envolvéncia e responsabilizaigAgpessoal ndo docente nos
processos de decisdo da vida da escola, na avalaga vista “ a melhoria da accao
educativa e das respectivas eficacias profissipnsggn esquecer a valorizacao
individual” e a necessidade da formacao, de forrfezer face a “maior complexidade
das funcdes atribuidas ao pessoal ndo docentednjpmdo do Decreto-Lei n.° 223/87,
de 30 de Maio), sem que a estes lhes tenham sidtidfdas as necessarias armas para
enfrentarem um conjunto de desafios que ao longesg@3 anos se lhe colocaram.
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Num momento, em que se reclama que as organizagéekres sejam geridas
por competéncias, exigindo-se aos trabalhadoresvapiicia, adaptabilidade e
flexibilidade, os assistentes operacionais contimnwaser representados pelso da
bata e vassouraA “maior complexidade das funcdes atribuidas @&sspal néo
docente” (preambulo do Decreto-Lei n.° 223/87, d&l@ Maio) e a preméncia de uma
maior envolvéncia e responsabilizacdo destes profiais nos processos de decisao da
vida da escola, requeriam fossem acompanhadasvitiadareparacao para enfrentar
com sucesso as mudancas adivinhadas, sobretudo, rfere 0 mesmo preambulo
através da disponibilizacdo do acesso a ac¢desro@d¢do, algo que no entender de
Barroso (1995), Almeida (2001) e Simfes (2005) powem acontecido, e da
“valorizacao individual” (preambulo do Decreto-LreP 223/87, de 30 de Maio), o que
também nao se tem sido verificado. Sobre a pringgiesstdo Simdes (2005) lembra que
a “formacédo € sempre apresentada como panaceiaopgreoblemas de desempenho
dos ndo docentes, ndo se podendo avaliar os seitessefa que a oferta sempre foi
escassa e pontual” (p. 174). No que respeita diza¢@o individual destes profissionais
Barroso (1995) associa-a a dimensao educativaath@altro que deveria ser atribuida,
principalmente, pelos 6rgdos de direccdo das escotpie ndo tem acontecido. Ora, é
no desenvolvimento profissional, através do acessac¢fes de formacdo, e na
valorizacdo da dimensédo educativa do individuoagsentam as bases do processo de
participacdo destes trabalhadores na escola. Sestdo participacdo escassa, traz
implicacbes pouco favoraveis a potencializacdomdadancas organizacionais ja que
estes ao nao participarem nos diferentes projeificBmente se vdo comprometer com
eles (Poza, 2001).

E neste espaco de contradicbes que se desenvolteabalho destes
profissionais, aos quais nao tem sido dado o devemnhecimento o que tem
fomentado que ainda ndo se tenha esfumado a refaeSe social de um grupo
profissional de limpeza, subalterno e com poucasiliteegdes, contrariamente a
relevancia que lhe tem sido dada na teoria pelasgbs dispositivos legais.

Foi baseado nestas disparidades que resultou a déeprocurarmos, com as
limitacdes inerentes a um estudo exploratorio, mafgecificamente uma investigacao
por questionario tendo como fonte de informacaproprios assistentes operacionais,
arquitectar um trabalho que viesse reforcar a itApora que a legislacéo atribui a estes
profissionais e chamar a atencdo para 0s constnengps que se opdem a
implementacdo do que naquela esta estipulado.
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Assim, ap0s a analise dos dados retirados do quésith verificamos que as
competéncias dos trabalhadores ao serem divedaBcde local de trabalho para local
de trabalho, demonstram que estes as vao adquinmetbante a especificidade das
tarefas que executam e ndo através de processimsnug;do continua, conforme se
requeria, o que faz com que, no caso de ser neeseadar para outro nivel de ensino
se va tornar num constrangimento para eles e pgestdo das escolas, ja que podem
nao estar preparados para desempenhar funcéesntier sendo assim contrariados 0s
principios de racionalizacédo e flexibilidade datgeslos recursos humanos previstos na
Lei n.° 12-A/2008, de 27 de Fevereiro. Ora, numeolasem mudanca em que de
escolas agrupadas se vai passar para escolas agegsmdas” muito mais frequente se
vao verificar estas e outras mudancas de acordo esmnecessidades dos
estabelecimentos de ensino flexibilizarem os resudsumanos. Coloca-se, pois, a
guestdo se estes estardo devidamente preparadosigz@m uma resposta cabal as
exigéncias de uma tipologia de trabalho diferente.

Alguns dos profissionais poderdo fazé-lo, porquesspem um leque de
competéncias que foram adquirindo quer por via &mpier por via informal que lhes
permitem estar aptos para eventuais alteracbestu@mnembora as habilitagcdes
académicas ndo sejam absoluto sinbnimo de maiseténgias sao um indicador que
nao podemos descurar quanto ao nivel dos difersatesres. Neste aspecto estamos
perante uma amostra heterogénea, em que se vedifiegisténcia de assistentes
operacionais que tém desde o 4° ano ou equivadat@ licenciatura. Partindo do
pressuposto que aqueles que tém habilitacdes reaiadas sédo os que estdo mais
preparados para enfrentarem novos desafios, ogspytor seu turno terdo mais
dificuldades em aplicarem os seus saberes, quemaswBretudo das suas experiéncias
profissionais, a novas situagoes.

Urge assim, numa época em que as organizacOes fazgestdo dos seus
trabalhadores por competéncias, que se crie urearglacdo cada vez mais estreita
entre sistemas de formacdo e organizacbes, cabandmstas identificarem as
competéncias chave requeridas a tipologia do tnabdé cada colaborador, com vista a
resolucdo de problemas e se possivel a exponeadagdesempenhos.

A este proposito, tanto Barroso (1995) como Sin{@e65) estdo de acordo que
€ investindo na formacdo que se resolvem os prademesempenho destes
profissionais. Barroso (1995) ao considerar qua éstima das profissées que mais
requer uma “reconversao das tarefas e dos pedisgionais’(p.21) adianta ainda que
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tal reconversdo deve implicar uma maior especig@i@aareduzindo-se assim o numero
de tarefas desempenhadas, e um aumento das syzst@ocmas e qualificacoes.

Neste sentido, verificAmos no decorrer destas figagdes, que, também, o0s
proprios trabalhadores se encontram descontentesdmoterem acesso a acgfes de
formacao. Esta insatisfacdo é corroborada pelas aldros estudos que abordamos no
Capitulo 1 sobre os actuais assistentes operasiomanto o trabalho de Machado
(2005) e Almeida e colaboradores (2001) se refarie descontentamento desses
profissionais por ndo lhes ser dada oportunidadizedgientarem formacdo. Dados os
resultados de qualquer um dos estudos, podemosethelar que existe consciéncia
critica desses trabalhadores acerca das suasieeaissidades de formacéo e que tal os
obstrui de responderem adequadamente as exig@&usas escola de hoje lhes coloca.
Dos resultados do nosso estudo sobre as opinideereepcdes dos assistentes
operacionais concluimos que poderdo apresentamsdutaro varios campos de
intervencao formativa onde h&a necessidade de adtisrcomo as areas da psicologia
da educacao, em especial da comunicacao e doorgacento humano, dos primeiros
socorros, da higiene e cuidados de saude, da iafmane das técnicas de apoio a
actividades pedagdgicas, entre outras que far@odagntido em funcdo dos niveis de
ensino e dos contextos de accdo dos assistentBssjommais. Neste ambito destas
necessidades, também, no trabalho de Almeida éaraldores (2001) se apontam
como possiveis campos de intervencao formativanalgomuns a estes que acabamos
de enunciar, tais como na area da “disciplinac@o,seélguranca, da pedagogia, da
profissionalidade, do artistico e do técnico” (Aldzeet al, 2001, p.134). Contudo, o
trabalho destas autoras ndo se limitou a aventaraeas de formacdo baseadas nas
guestbes que atravessam esta profissdo, foi mage lao construirem um projecto
formativo alicercado numa base de trabalho querizalo os saberes e as experiéncias
destes actores. Na avaliacdo deste projecto asaausalientaram que o plano de
formacao implementado assentou na “reflexdo paddh (Almeidaet al, 2001, p.133).
Também Simdes (2005) propde que no desenho dossplde formacdo dos
funcionéarios se procure adequar a oferta formaaecessidades decorrentes do seu
trabalho, estabelecendo-se uma interligacéo estsei@s vivéncias e 0s novos desafios
que a sua profissédo lhes impde, pois as escasedasifgades formativas a que estes
profissionais tiveram acesso nem sempre eram agiadas as suas reais necessidades.

Outros dos constrangimentos detectados prenderseactalta de valorizacdo
atribuida a esta profissdo e que tal como a fadteacksso a ac¢bes de formacao
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contribuem para uma pouca participacao desteseschar gestao das escolas. Segundo
Barroso (1995), enquanto forem escassas as opatles de formacao proporcionadas
a estes individuos terdo de ser 0s responsavess gestdo das escolas a criar os
dispositivos adequados para que estes profissiseasintam envolvidos nos projectos
educativos e se sintam responsaveis pela sua cgd@sedcContudo, tal s6 acontecera se
ao seu trabalho Ihe for atribuida uma verdadeireedsao educativa.

A valorizacéo profissional passa, por responsadilo trabalhador pela tomada
de decisbes e pelos resultados obtidos a partasdglois se aquele ndo se sentir
implicado nos diferentes projectos dificilmente v& comprometer com eles (Poza,
2001). Umas das formas de valorizar este traba#itd as chefias permitirem ao
trabalhador executar um namero diversificado deféaarcom autonomia (a gestdo do
trabalho por competéncias implica autonomia), aldetm feedback constante da sua
realizagdo. A propésito da importancia da divesaiffio de tarefas para a motivagédo do
trabalhador, os assistentes operacionais destpaaganto mostraram, maioritariamente
preferéncia por uma gestdo que impliqgue a rotatoed de tarefas em vez de
desempenharem as tarefas habituais ou uma Uniea,ta¥ que demonstra pro-
actividade destes profissionais e o desejo de des@mento de competéncias.

A ser implementada a rotatividade de tarefas ndagedas funcdes dos
assistentes operacionais, para além de trazer wma satisfacdo ao trabalhador por
realizar um trabalho com caracteristicas divemifas, podera ser uma mais-valia para
quem avalia e quem é avaliado, na medida em quartol avaliagdo mais objectiva
para o avaliador e consequentemente mais justagpavaliado. Porém, para que tal
seja possivel é necessario criar mecanismos irgesnoexternos a organizacdo que
permitam aos trabalhadores desenvolver novas cémpas.

Depois de enfatizarmos alguns dos constrangimeniesse deparam a estes
profissionais e de, dentro das nossas limitacéesartimos aventar com solugdes para a
sua resolucédo € tempo agora de destacarmos odasspesitivos que retiramos das
percepcodes, opinides e accdes destes profissionais.

Embora, apenas, uma pequena maioria dos assistgmeescionais (53,3%),
goste de exercer a sua profissao, apenas um eleii@8%) referiu que ndo gostava de
trabalhar nesta escola. Sendo uma das facetas ftifagg® no trabalho o
estabelecimento de “boas” relacdes interpessodis, mos surpreende este ultimo
resultado, ja que o0s assistentes operacionais gmooam as suas relagbes com o0s

diferentes intervenientes na escola como maiaaiteente “boas”. Talvez estas boas
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relacdes estabelecidas com os diferentes actorsistéma educativo expliguem que sé
um dos funcionarios nao goste de trabalhar na stEeae As relagdes interpessoais sao
associadas positivamente a satisfacdo no trabalno podemos comprovar através da
sua integracao nos factores intrinsecos de HerZh®&9) e como tal sédo geradores de
motivacao.

Outro dos aspectos que consideramos positivo nases que fizemos no
decurso deste estudo, foi que a maioria dos paaties (60%) percepciona a
continuidade dos estudos como uma oportunidadeeksa a uma maior eficacia para
resolucdo de problemas e tal perspectiva se emacoptisitivamente associada a
utilidade e suficiéncia dos conhecimentos ja passuiDepreendemos desta concluséo
que os assistentes operacionais estejam motivaatas o futuro se desenvolverem
profissionalmente, o que contradiz a representagdo Simdes (2005) faz deles, ao
considera-los desinteressados pelos assuntos dakse® desconhecerem em que
medida podem contribuir para o seu desenvolvimento.

ApoOs sintetizarmos as principais conclusbes a duegamos em funcao dos
resultados encontrados, outras consideracbes mesepa ser merecedoras de serem
referidas neste trabalho, para que em futuros estpdssam outros investigadores,
assim o considerem pertinente, tomé-las em corgjélera fim de darem continuidade a
um projecto que consideramos s6 agora ter iniciado.

Dentro das limitacbes que encontramos no decursonasso trabalho,
consideramos que o ideal era estender a nossdigagé® a outros Agrupamento, de
forma a ser realizado um estudo comparativo, crgesltados pudessem reforcar os
encontrados.

Outro dos constrangimentos foi o proprio tempo delanca em que realizamos
este trabalho, decorrente das ultimas mudancasstadas, ndo havendo ainda muito
conhecimento e reflexdo por parte dos outros atdoeAgrupamento, o que afectou
possibilidade de para fazermos entrevistas ao®8mE gestdo de maneira a pudermos
aprofundar este estudo com as suas opinides.

Neste contratempo decorreu do facto da antigaicarde auxiliar de acgao
educativa ter sido compactada na de assistentampeal 0 que envolveu um conjunto
de mudancas, que, por serem recentes, estes fanomrainda ndo tiveram tempo
suficiente para as interiorizar, o que tera confdb para que algumas respostas as

guestdes do inquérito ndo tenham sido dadas oaneslio, mesmo, deturpadas.
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Como forma de obviar estas limitacbes que acab&lwosnunciar e tornar o
trabalho mais representativo, seria interessanteramente, aplicar este questionario a
uma amostra de assistentes operacionais mais @dartgado-se de ultrapassar para isso
as fronteiras de um agrupamento e assim divensibganodos de ser, de estar e de agir
dos participantes, aumentando assim a possibilidad®aior representatividade deste
grupo profissional, facto que possibilitaria poa sez generalizar conclusdes.

Outra mais-valia para este trabalho seria triamgadanformacdes destes actores
com as de outros intervenientes no processo edagcaticlusive, os alunos e o0s
encarregados de educacao.

O facto de neste momento os assistentes operacjan@zrem tido tempo para
melhor interiorizarem as alteracdes decorrentes ramss dispositivos legais que
norteiam a sua carreira podera beneficiar os fatureestigadores ja que no futuro as
respostas destes participantes poderdo ser mdistaga apontando inclusive as
dificuldades que possam desde ja estar a senéirda@xigéncias, pressdes e desafios
advindos das ultimas mudancas emanadas dos recentestivos legais.

Depois da reflexdo que fizemos sobre a literatutsivaa a determinados
aspectos que consideramos fulcrais no quotidiaresdistente operacional em contexto
escolar e da analise dos resultados dos questiong@rificamos que aquela profissao
ganha um grau de importancia cada vez maior noesiigativo. Contudo, ha muito
trabalho a ser feito pela novaega-escolade forma a poder suprir as necessidades
percepcionadas quer por estes profissionais quier tpéela. Compete agora, aos
agrupamentos e mega-agrupamentager algo em prol da relevancia dada a esta
profissdo, para que possamos olhar panassa escolaomo uma organizacao que sabe
antecipar os seus problemas, que de seguida oleesme imprime vitalidade,
criatividade e inovagao, que encoraja o desenvelnim a formacao, a realizacao, a
motivacdo de todos e a aproximacao e interaccdie emtos os seus actores.
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Anexo 1

Entrevista aos servicos da DREC

No ambito do Mestrado em Ciéncias da Educacio dedaspecializacio em Gestdo da
Formagdo e Administragdo Educacional, tomando emsideragdo um estudo de

investigacdo que se relaciona com as competénoiss desafios que se colocam ao
assistente operacional na escola de hoje, a seguntrevista pretende um

esclarecimento sobre as mudancas que advém dasevames orientacdes legais no
que respeita a anterior carreira de auxiliar dd@eglucativa.

Tendo em consideracdo o DL n°® 121/2008 de 11 dwJplevé-se a extingédo de 1716
carreiras e categorias Segundo o mesmo diploma, a carreira de auxikamlacgao
educativa passa para a da carreira de assisteatacamal, categoria de assistente
operacional.

ENTREVISTADOR- Se antes estes profissionais estavam na carreira de
auxiliares® o que muda agora ao fazerem parte de uma nova caira que abarca
mais de 800 das antigas carreird§?

R- S6 vem trazer uma agregacéao de carreiras, nascaatando mais valia nenhuma ao
desempenho deles. O grande problema da nossa attegéd publica foi que em 1989
quando se fez a primeira grande reestruturacdoaconmacdo dos regimes e vinculos
que agora sdo modificados foram criadas um congtarreiras e até tinham carreiras
especificas para as escolas. Mas com o0 evoluir9@® para 2009 muitas coisas
mudaram mesmo até em termos de gestdo de pessoaicando o diploma a ficar um
pouco pesado. Assim, as inUmeras carreiras exastdatam compactadas nestas. Em
relacdo a carreira dos antigos auxiliares de aedéoativa a juncao desta na carreira de
assistente operacional ndo lhes traz nenhuma rabas-pois continuam a desempenhar
as mesmas funcdes e pouco ou nada Ihes muda ewstdendesempenho. Porém a
amalgama de outras carreiras numa sO permite a geeenuma maior capacidade
gestionaria. Ou seja, permite maior margem de nranab gestor que nao fica tdo
«agarrado» a contetdos funcionais como ficava rlutardo 184/2004 de 29 de Julho.
Hoje a gestdo dos funcionarios pode ser feita miicpnteddos funcionais estanques
mas por competéncias. Ha mais flexibilidade geétian o que permite, por exemplo,
ao gestor, caso necessite, mobilizar o assistepggacional dentro do mesmo
agrupamento. Este novo diploma vem permitir umaomi@cionalizagcdo dos recursos
humanos.

ENTREVISTADOR- Que alteracdes se vao constatar na progressao dare&ra
destes trabalhadores?

R- As alteracdes que se vao constatar ndo s&o apenagstes trabalhadores, mas
também com todos os outros da Administracdo PulNéa tinhamos um modelo de
progressao que se baseava na legislacdo anteasr especificamente no Decreto -Lei
n.° 353 -A/89, de 16 de Outubro, em que os tradaltes tinham uma dupla vertente,
ou seja, tinham uma progressdo e uma promogao.éJstandavam para o lado e
andavam para cima». A progressao, nestas carexisade 3 em 3 anos, caso fossem
carreira verticais, e de 4 em 4, caso fossem huam Progrediam de “x em x” tempo

8 Cf. 6°§ do preambulo
8 Cf. mapa Decreto-Lei n. 184/2004de 29 de Julho
87 Cf. Mapa VI do DL n° 121/2008
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e depois podiam ser promovidos, caso a carreiraefoapenas, vertical-o0 que
acontecia por exemplo com os assistentes adminisgsaque equivalem hoje aos
assistentes técnicos. No caso dos auxiliares d&oaegucativa como a carreira era
horizontal, como ja disse, ndo havia promoc¢éo. &besndavam para o lado”. Tinham
uma estrutura indiciaria com um determinado tipoedealdes e de 4 em 4 anos eles
mudavam, entre aspas, de escaldo e passavam &lker nemunerados. Ou seja, 0s
auxiliares de accéo educativa passariam a ser aadosnremuneratoriamente de 4 em
4 anos independentemente de obterem uma clasadicdégmuito bomou de outra
qualquer por menos dignificante que fosse. Agora W&ora, a passagem de nivel
remuneratério ndo se faz no mesmo registo, fazise megisto diferente indexado a
avaliacdo conseguida. Neste momento, para progre@i@ara ser aumentado no seu
salario—o trabalhador tem de ter um determinado namerpoa¢os (10 pontos) que
lhe é atribuido ndo apenas em funcédo do tempordigsenas também de acordo com a
nota de avaliacdo. Depende da classificacdo obtidasempenho excelente
Desempenho relevant®esempenho adequgdbesempenho inadequadBabendo-se
de antemé&o que correspondem 3 pontos a cada mdaegiaelente2 pontos a cada
menc¢ao deelevante 1 a cada mencéo dedequadce -1 ponto por cadaadequadaté
atingir a pontuacéo de 10 valores que é quando fpanigitar para o nivel remuneratorio
seguinte.

E claro que esta nova forma de progresséo prejodicbalhador. A progressdo é mais
restritiva e se quiser penalizadora. Feitas asasost alguém entrar hoje para a
Administracdo Publica como técnico superior netasside 140 anos para atingir o
topo da carreira...Jamais o conseguird!

ENTREVISTADOR- No caso dos assistentes operacionais necessitaria 80
anos...
R- Nunca chegarao |a! Nessa perspectiva € maistiasti mais penalizador

ENTREVISTADOR- Pressupde-se que haja ai uma perspectiva digamos equ
também economicista...

R- Economicista ao indexar-se a passagem de mudangaivel remuneratério a
avaliacdo com base numa triagem que “afunila”. #&PgPorque a avaliacdo tem
guotas. Se néo as tivesse “era mais do mesmo”.

ENTREVISTADOR- Acha justo que no caso dos assistentes operacionasgtejam
dependentes das mesmas quotas dos assistentes t&snicomo por exemplo os
funcionarios que trabalham na secretaria?

R- Eu néo sei se € justo ou ndo. As quotas sdo gl@bai justica ou injustica disso
depende da capacidade de gestdo do 6rgéo de dbefseja, imaginemos um servico
que tem uma grande panoéplia de categorias prafi@isio técnicos superiores,
coordenador técnico, assistentes técnicos e agsisteperacionais. Se ele tiver no
global 100 trabalhadores, pode atribuir 25 relesspbrque a quota para essa mengao e
de 25%. Desses 25% poderiamos discutir do pontastie dos principios a ideia da
qguota, mas isso levar-nos-ia muito longe e nadoréapgue queremos ir. O problema
gue esta a colocar, coloca-se hum patamar diststtn€, a partir do momento que eu
sei que tenho 2Belevantespara atribuir eu ndo posso «encostar» todos ogardkes
aos assistentes operacionais ou a todos os téasupesiores. Eu tenho de fazer uma
reparticdo equitativa entre as diferentes categopiefissionais sendo estou a ser
injusto. O que eu tenho de fazer, no limite dostéis) € uma operacéo tipo regra de 3
simples. Porém se me disser que ha muitas esasasap o fazem, concordo consigo.
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E nesses casos 0 que acontece aos assistentesia@s& Eles tém por exemplo 10
relevantes para atribuir e encostam-nos todos ans¢cses administrativos. Tém o
psicologo para avaliar no mesmo sistema e esta lego ai, ou seja, “come” logo uma
quota. Tem a propria chefe de servicos que “corngd loutra. Sobram 8 e dessas se
tiver 9 pessoas nos servicos administrativos jdieaium de fora: “ja vai ser guerra!”.
Os assistentes operacionais vao ficar sem nademuitas escolas que fazem isso, ndo
tenha duvidas. A injustica € “na conta que se &850 € gestdo. Esta reparticAo como
é discricionéria da escola, ou seja, a administrag@o opina sobre isso dependerd
naturalmente das posi¢cdes que forem assumidascaka em contexto de conselhos de
comissdo de avaliacdo e da prépria direccdo ddaegeoe terd uma palavra a dizer
sobre o assunto. E evidente que se fizermos apwsigéio para um servico destes
(DREC) e eu ao avaliar 20 funcionarios se tivertédhicos superiores e 2 assistentes
técnicos para ser justo ndo posso deixar de terosta estes 2 Ultimos. E justo que eu
tenha por exemplo um excelente e um relevante lpagatribuir. Isto ndo quer dizer
que eu os va atribuir, pois se ndo o merecerenéews atribuo, mas a partida eu nédo
posso descartar essa possibilidade. Porém quandmmf@®ntam com a justica dessa
reparticdo eu digo que é injusta quando a «contanfal feita», pois o costume é
«puxar» 0s relevantes as carreiras de topo desmentio as mais frageis e isso é que é
injusto.

ENTREVISTADOR- O que me parece € que isso esta a ser aplicado eesistema
0 que acarreta a desmotivacao de quem esta nas aaras tidas por mais frageis.
R- Com certeza. Isso sdo as perversdes do sistema

ENTREVISTADOR- Olhando, apenas, para a especificidade das tarefa$os
assistentes operacionais nas escolas a aplicacdoagtaliacdo de desempenho nao
nos parece muito facil de gerir, pois terdo de sesomparados servi¢os diferentes
tomando em consideracao os diferentes contextos. faee que as fungbes de um
assistente operacional que trabalhe numa EB 2,3 sabferentes da de um que
trabalhe num Jardim de Infancia.

R- Concordo. NOs ainda temos nas nossas escolagentsss operacionais que
trabalham no bar da sala dos professores. Coma élgs podem ser avaliados em
comparacdo com um que passa o dia a vigiar e deates necessidades de alunos e
professores? Isto extravasa aquilo que deveriaeosm

ENTREVISTADOR- A rotatividade de tarefas seria uma solugéao para ss caso?

R- Sempre que se tenta introduzir essa inovacao, p@quna inovacdo, normalmente
nos servicos administrativos tem sempre muita tlgiga por parte dos funcionarios,
porque eles rotinam numa determinada tarefa e fiedonmentados quando |he
propdem uma nova. Eles preferem “ir por aqueleeg@mho”...E evidente que sob o
ponto de vista da gestao teria toda a l6gica fegesroulement,porqueo trabalhador
atinge um determinado pique em que ja ndo rendg Made comparar-se a um jogador
de futebol que ndo esta no pico da forma duranta &oépoca. Se o director conseguir
aferir em termos de instrumentos de registo quamddrabalhador atinge o auge do
trabalho deixa-lo estar ai para render o maximotemepo possivel e a partir do
momento que comece a cristalizar coloca-oreatement Pois embora num primeiro
momento “patine até apanhar o carreto” o tempo am epta a “patinar” é inferior
aguele em que ir4 cristalizar no topo. Ele rapiddmeconseguird ultrapassar as
primeiras dificuldades e rendera mais. O segredtn dista na gestdo. E tdo simples
guanto isto. Se houver uma boa visdo em termosstien® de gestdo integrada de
recursos humanos na escola, quem gere a escolagcenfazer a gestdo consegue
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nivelar o desempenho dos funcionarios num patamais nelevado. Mas tem
resisténcias. Agora, ndés estamos a passar por tiodpenarcado pela aplicacdo plena
do SIADAP e de mudancas de carreiras etc., queeasiaténcias nos trabalhadores por
forca da comparagdo com o anterior sistema. Repagetendo em consideragdo o
regime anterior de avaliacdo norteado pelas fichas avaliacdo do Decreto
Regulamentar n.° 44-B/83, de 1 de Junho, levoleencqavaliava fizesse «a lei do menor
esforco», avaliando todo o funcionario conuito bom Portanto, estes trabalhadores
foram habituados a serem avaliados com esse nbgbm estranham serem, somente,
avaliados com um inferior, pois ainda “nao formaaro disco” que para que lhes seja
atribuido o desempenho deuito bomtém de ser acima da média. As pessoas tém
dificuldade em entender porque durante muitos &masn avaliados com desempenho
de muito bome agora, que fazem exactamente as mesmas ta@faso cmesmo
empenho so lhes € atribuida a mencaaddgjuadajue € equivalente ao antipom Se
isto ndo for explicade—esta mudanca de paradigma da avaliacd® isto ndo for
devidamente gerido dentro da escola, as pessoanitegmem.

ENTREVISTADOR- Parece-me que contudo que 0s gestores apresentarguah
deficit na gestédo de recursos humanos.

R- E porque nunca o fizeram. Eles nunca geriram resuramanos, eles geriam mapas
de pessoal, o que é diferente. Gerir recursos hosnaressupfe que possam contratar
ou nao, ou escolher um perfil de um trabalhadorpidtica ndo fazem essa gestéo, pois
eles “caem la de para-quedas”. Para o directoumes boa capacidade de gestéo
precisaria de poder ter hipotese de fazer uma ¢ggletendo em consideracdo as
necessidades e o perfil dos trabalhadores. Maségte momento é impossivel e tem
de gerir o que tem disponivel. Na minha opiniagrande problema que se coloca a
escola esta relacionada com a gestdo das quotss Es maior problema. Esse é um
problema gigantesco. Eu dou-lhe um exemplo que saiicse ja o abordou no seu
trabalho que tem a ver com os contratos de execdgaMinistério da Educacédo
celebrados com algumas autarquias. No caso da QREGraram esse contrato, penso
gue, numa primeira leva, oito autarquias e brevéeneerdao mais duas. Em 78
autarquias 10 celebraram contratos de execucamddmistério da Educacdo em que
a gestdo do pessoal ndo docente passa para auaut@rdMinistério da Educacao deixa
de ter tutela sobre estes funcionarios reportandatarquia a hierarquia maxima em
relacéo a eles, que depois delega no director @daea gestdo do dia a dia. No limite,
eles dependem da autarquia. O grande problemaothbios foi a gestdo das quotas.
Porqué? Porque a autarquia, imaginemos, num upider200 funcionarios e entrando
mais cinquenta viu-lhe aumentada a quota. Essegienta que daria a escola treze
relevantes passaram a ser geridas pela autarquia. Serasgae rezeelevantesndo
sdo esgotados pelas autarquias dentro dos seumnfamos “esquecendo-se” estas
daqueles que trabalham para a escola? Se assigstirsituacdo mais injusta €. A
autarquia engrossa a sua quota mas depois dispdyuquem esta junto. Nalgumas
escolas que passaram para contrato de execugaaoitoicomplicado...

ENTREVISTADOR- Penso que haja escolas com um sist@mmisto. Como sao
distribuidas as quotas?

R- O que € da autarquia € da autarquia e 0 que gcdé&ed do Ministério da Educacéo.
Houve autarquias que disseram as escolas: “voo@d® funcionarios, logo tém 25
relevantegara atribuirem”...Ou seja, distribuiram as quotpstativamente
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ENTREVISTADOR- Tendo em consideracdo que reportam a tutelas difemées, o
gue distingue estes trabalhadores?

R- Os que reportam a autarquia ainda nédo tém umapiEtc exacta da realidade onde
trabalham. N&o existe uma gestao integrada destesftadores. Veja como exemplo a
diferente forma de gerir estes trabalhadores pde pkas duas tutelas: nos feriados do
més de Junho a autarquia deu tolerancia de pawoitoa os funcionarios, enquanto que
o Ministério da Educacéo nédo o fez. Ou seja, namaesscola uns funcionarios estao a
trabalhar e aos outros ndo. Consegue-se gerir a8déin. No caso da constituicdo de
equipas de trabalho as tarefas passaram nessa sas@xecutadas pelos trabalhadores
sob tutela do Ministério da Educacéo...

ENTREVISTADOR- De que forma é que estas alteragdes os poderdo Hemar?
R- N&o os vao beneficiar.

ENTREVISTADOR- E de que forma poderdo ser as escolas beneficiadasm as
alterac6es dai advindas?

R- No sentido restrito de gestéo e capacidade déaaydsts funcionarios, sim. Mas tera
de haver por parte do director da escola grandeca#ge de motivagdo para 0S
conseguir “segurar’” sendo ndo consegue. Temosassqake o vao conseguir porque
tém pessoas a geri-las com grande capacidade, @ostra maioria ndo acredito. NOs
temos aqui uma situacdo a nivel de legislacdo meoimplicada, pois todo este
manancial de legislagdo que agora saiu € legisikqgé®@ pensada e € estruturada para a
administracdo enquanto servi¢cos “normais” e naa paespecificidade das escolas. A
passagem do regime dito “normal”, se lhe quiserncbeamar assim, para a
especificidade da escola colide. Veja-se o exempsoencarregados de coordenacéo do
pessoal auxiliar de accdo educativa que sempréiragisnas escolas e que foi uma
carreira que nunca se constituiu como carreirggyeoficou por regulamentar. Ou seja,
acabou por ser sempre uma funcdo e ndo uma cadrgjual correspondia um indice
maior mas que nunca foi estruturada como car€wen a entrada da Lei 12-A/2008 de
27 de Fevereiro inUmeras carreiras foram extind@® muitas escolas se apressaram a
reclamar a integracdo dos encarregados de coodtema; pessoal auxiliar de acgao
educativa na carreira de encarregado operacio@al.ftN possivel, porque as carreiras
gue transitam para serem extintas tém de existx earreira de encarregado de
coordenacdo do pessoal auxiliar de accdo educativeaa existiu. Neste caso 0s
encarregados ficaram a descoberto...Outro dos pralslemside no facto de a lei
submeter a criacédo da figura de um chefe num detado servico a existéncia de pelo
menos 10 pessoas nesse mesmo servico. SA0 pouessolEs que NOS Seus Servigos
administrativos tém 10 ou mais funcionarios. Nesiso deixaria de haver chefe de
servigos administrativos. E possivel? N&o, ndossipel. Tem agora que apressar-se 0
legislador a criar uma legislacdo regulamentar eada no diploma a especificar a
situagcao das escolas, porque tém de lhe mudar e.rtém vez de ser chefe de servigos
passa a ser coordenador e em vez de ser chamgosea@ministrativos passa a equipa
multidisciplinar dos servigcos administrativos, potemplo. Portanto, tem de se criar
sempre um “a” e um “b” nos diplomas para dar vaasi@specificidades das escolas,
porque no momento em que a legislacéo foi redigéta o foi feito. As escolas neste
momento estdo completamente a deriva, porque séomiss a todos os diplomas da
administracdo publica havia sempre um “a” e um db8im como ha a legislagdo da
administracdo publica geral e ha depois a adaptagasistema autarquico. Para as
escolas havia sempre um regime especifico. O regionedo em bloco e depois ndo se
adapta as necessidades da escola. N&do é por acatevg de ser criada uma legislacao
especifica para o SIADAP das escolas. O SIADAP 3 dacolas tem uma
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regulamentacdo especifica traduzida através doe@e&egulamentar n.°4/2006, de 7
de Marco e este vai ser a breve prazo alteradestdéa ser preparado um novo diploma
mais adaptado a realidade das escolas. Tem dedseemnxertado sendo néo € possivel
trabalhar. A legislacéo € feita para o geral eéséspecifico.

ENTREVISTADOR- Segundo o numero 2 do artigo 43° da Lei 12-A/200& @7 de
Fevereiro “O conteudo funcional de cada carreira owategoria deve ser descrito de
forma abrangente, dispensando pormenorizacdes relaas as tarefas nele
abrangidas™® Tendo em consideracéo este disposto poderéo acmer alteracdes
significativas ao previsto no Decreto-Lei n°® 184/23 de 29 de Julho quanto as
funcdes dos antigos auxiliares?

R- Podem, porgque agora eles séo geridos segundo t&mjaes. Imagine por exemplo
gue uma escola tem um auxiliar de ac¢céao educateadiado—o que agora nas nossas
escolas, infelizmente, acontece cada vez maés esse auxiliar até € licenciado em
informatica. O director da escola regendo-se p&d/2004 de 29 de Julho estava
obrigado a reger-se pelas tarefas prescritas misimos funcionais da carreira daquele
funcionario, mas agora se o quiser rentabilizaacedo com as competéncias que tem
pode fazé-lo.

ENTREVISTADOR- De que forma o pode rentabilizar?

R- Coloca-o a trabalhar, apenas, em tarefas infocagttal como fazer a manutencao
dos computadores da escola, que ndo estava preuvstacontetdo funcional de um
auxiliar de accéo educativa. Ele pode ser rentaoib de acordo com a sua formacéo de
base. A capacidade gestionaria do director no anuazitlei permite-lhe, caso assim o
entenda, coloca-lo a ser remunerado pelo nivel mematorio numero 8. Sao opcdes
gestionarias e a lei prevé-as. A escola tem unstassé operacional que é possuidor de
elevadas competéncias a nivel de informatica, mecassario haver uma outra pessoa
para fazer a manutencdo dos computadores ou augsiadiferentes elementos da
comunidade educativa quando surgem problemas ae=sa Nao. E a fim de motivar o
trabalhador para a realizacdo dessas tarefas peden&@visto o seu posicionamento
remuneratorio, pois o director tem poder para tal.

ENTREVISTADOR- E sera que ele tem capacidade finarara para o fazer?

R- E opcdo dele. Dentro dos cabimentos orcamentaéstegm pode fazé-lo. Tem
flexibilidade suficiente para o fazer, caso o queks escolas tém orcamento proprio.
Podem imputar orcamento proprio. As escolas sadoinho, entre aspas, diferente dos
outros servicos da administracdo. Ainda vamos essar um periodo em que a
uniformizagéo dos procedimentos vai levar algump@m

ENTREVISTADOR -A quem vai competir definir os contetdos funcionaisle uma
forma mais pormenorizada e adaptada as circunstanas de cada profissdo?
R- Ao director da escola, enquanto 6rgao uninominal.

ENTREVISTADOR- Sendo os 6rgdos de gestdo de cadacek a especifica-los, a
sua discriminacdo podera divergir de instituicAo edcativa para instituicao
educativa?

8 Cf. 1326 (26 e 27) da Lei 12-A/2008 de 27 de Feiver
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R- Pode, porque cada escola tem autonomia suficpari gerir as competéncias de
cada trabalhador de acordo com a realidade quemral Eu até acredito que nem as
vao definir deixando tudo como estava, procedend®agustes a medida que as
necessidades o impdem.

ENTREVISTADOR- Esta nova orientacdo, mais flexivel em termos de aersos
humanos, vem permitir que os antigos auxiliares deccao educativa numa situacao
de necessidade de racionalizacéo de pessoal traesitpor exemplo para uma outra
instituicdo desde que as tarefas a executar sejantdénticas as praticadas
anteriormente®. Como é que isso se vai operacionalizar?

R- Através da mobilidade interna. Antigamente hadaias formas de mobilidade e
neste momento so6 existem duas formas de mobilicadkilidade interna e mobilidade
externa. Esta mobilidade é sempre limitada a um Anoobilidade interna pressupde
gue um assistente operacional que trabalhe nuneandatida escola transite de uma
escola para a outra, caso 0s racios assim o exlj#m®. antigamente, nesse caso,
faziamos uma requisicdo, uma transferéncia ou wtacEmento de um sitio para o
outro. Agora ndo pode ser assim. Agora o trabatlhtxdasita por mobilidade interna.
No interesse da administracéo faz-se a mobilidaidena limitada a um ano. Ao fim de
um ano o assistente operacional regressa a escoligem.

ENTREVISTADOR- Mas se no ano sequente for interesse da administéaxg
requeré-lo para a escola onde esteve em mobilidade ano anterior o assistente
operacional ira novamente.

R- N&o. Para essa nunca mais. A ter de sair sereopteadentro do mesmo concelho
de origem.

ENTREVISTADOR- E no caso de ndo haver necessidades nas escolaaixelho,

o trabalhador podera transitar para outra instituicao publica como uma camara
municipal, por exemplo?

R- Pode, através de mobilidade externa também liamigagin ano, ou seja, n0s mMesmos
moldes que a mobilidade interna.

ENTREVISTADOR- Que mais-valias podem dai advir?
As mais-valias sédo para as escolas.

R- Talvez mais para o interesse administracdo central
Facilidade de gestéo de servigos.

ENTREVISTADOR- Que constrangimentos?

R- Antigamente nds podiamos agilizar a transferéml@aum funcionario de uma
localidade para outra por mais longinqua que fodssde que o interesse das partes
fosse salvaguardado. Agora nédo o pode fazer. Rortpademos dizer que esta nova
legislacdo € mais limitativa para o trabalhador.

ENTREVISTADOR- Possuo a informacdo de que a carreira de encarregadie
coordenacao do pessoal auxiliar de accéo educativiaecreto-Lei n. 184/2004 de 29
de Julho - ainda néo foi revista. Soube que estapara revisda

R- Essa carreira morreu a nascenc¢a. Nunca foi céddgo nunca chegou a ser extinta.
Se tivesse sido criada, neste momento em vez n@deencarregados de coordenacao
do pessoal auxiliar de accdo educativa teriamoaregados operacionais, assim o

89 Cf. n° 11 do artigo 58° da Lei 12-A/2008 de 2Fdeereiro
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obrigaria o disposto na Lei 12-A/2008. Nao ha dsmasicdo porque nunca foi criada
essa carreira, logo nunca foi extinta.

ENTREVISTADOR- Tendo em conta 0 novo dispositivo legal, esta iegaquadrar-
se na carreira de assistente operacional?
R- Sim.

ENTREVISTADOR- Em que categoria?

R- Nenhuma dessas. Na de assistente operacionatofagmde aquela pessoa que tem
o perfil adequado incumbi-la da funcdo de encadeggperacional sem que para iSso
Ihe pague mais. Ou seja, mais responsabilidadeocor@®smo vencimento.

ENTREVISTADOR- O artigo 13° do Decreto-Lei n. 184/2004 de 29 de lbo,
previa a existéncia da carreira deassistentes de acc¢ao educativa.

R- Esta carreira foi alguma vez implementada nalguscala?

Nunca foi regulamentada esta carreira pelo Minstéia Educacdo. Alias, s foi
implementada por parte de algumas autarquias quamgam de contratar pessoas para
a Educacgédo Pré-Escolar e para o 1° Ciclo do Ei&iisico. Como a gestdo era deles,
contrataram pessoas para fazer o mesmo trabalhaugilmres de ac¢cédo educativa mas
estes indexados a uma carreira diferepgecarreira de assistentes de accao educativa
“0 que se constituia como uma perversidade”. Eastauxiliares de accao educativa e
assistentes de accdo educativa a desempenharenesasasnfuncbes sO que estes
altimos beneficiavam de melhores condi¢des cordrat(previstas na carreira). Assim,
podemos dizer que para carreiras diferentes havefas iguais, pois nunca foram
verdadeiramente respeitados os conteudos funciprasstos na carreira de assistente
de accao educativa, cuja esséncia estava na ggalizie tarefas de coadjuvagédo ao
professor.

ENTREVISTADOR- Dado que a carreira de assistente de accdo educativ
segundo o DL n°® 121/2008 de 11 de Julho foi recontia na de assistente técnico,
nunca existiu na escola onde lecciono e os contesdoncionais que abarcam as
competéncias desses profissionais estdo elaboradiezsuma forma bastante vaga
[tanto no Decreto-Lei n. 184/2004 de 29 de Julhommo na Lei 12-A/2008 de 27 de
Fevereiro- cf. p. 1326 (27)], podera especificar-mgue fun¢cdes competem a estes
profissionais?

R- Estariam no apoio mais “especifico” aos professomi seja, coadjuvariam 0s
professores pedagogicamente, algo “mais do que wgifancia ou limpeza”. A nivel
da Educacdo Pré-Escolar, em alguns momentos dlesigm ficar com o grupo/turma,
durante um dia inteiro. Situacdo essa que com wiisaas de accao educativa sO se
colocava quando houvesse uma greve ou no caso dmponderavel qualquer em que
o educador se tivesse de ausentar durante algworess h

ENTREVISTADOR- O que as distingue das dos antigos auxiliares de ¢aio
educativa?

R- Aos assistentes de accdo educativa caberia umr rapmo e coadjuvacao ao
professor.

ENTREVISTADOR- Ainda esta prevista a existéncia de trabalhadoresas escolas
com essas funcdes especificas?

N&o sei para onde é que isto vai evoluir. O Deereicr5/2008 permite que as escolas
contratem técnicos especificos, tais como psicélogssistentes sociais, terapeutas,
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mas dai a ter implementacdo depende sempre de ergbimorcamental. As escolas
podem contratar desde que tenham dinheiro.

ENTREVISTADOR- Segundo o Decreto-Lei n. 184/2004 de 29 de Julhteado em
conta o artigo 13°, estes funcionarios deveriam segcrutados por concurso interno

e tal funcionaria como uma espécie de promoc¢ao deatda carreira dos auxiliares.
Existe algum diploma legal actualizado que tenha @rado estes procedimentos
concursais? Qual?

R- E tomar em consideracéo o diploma que regulanuntancursos da administracao.

ENTREVISTADOR- A Lei n° 184/2004 de 29 de Julho previa, no ambitdos
artigos 17°, 18° e 19°, que os auxiliares de acgthucativa que quisessem mudar de
nivel dentro da mesma carreira (passagem do nivelgara o 2) tivessem para além
dos 8 anos de permanéncia no nivel 1 com a clagsftdo de Bom (n°® 2 do artigo
18° de se submeter a uma “prova de conhecimentos @ frequéncia, com
classificacdo nao inferior a 14 valores da formacéprevista no anexo IV” deste
diploma (cf. n® 1 do artigo 19°). A seleccao eraifa por estabelecimento de
educacao ou de ensino do respectivo quadro concelhque admitia “a frequéncia
da accao de formagédo os candidatos aprovados na peode conhecimentos, por
ordem decrescente da classificacdo obtida” (cf. @ do artigo 19°) até ao numero
maximo de funcionarios a admitir & formac¢éo dado @onhecer aos interessados no
inicio do processo de seleccgéo. A progressdo dentto mesmo nivel para o escaldo
sequente fazer-se-ia tendo em consideracdo a perrdacia de 4 anos no escalao
imediatamente anterior classificados de Bom (cf. ®® do artigo 18°).Como viu esta
execucéao deste articulado da lei?

R- Nao houve tempo para se fazer a formacdo. O modes muito confuso para as
escolas pois ficou a cargo dos centros de formdedcassociacdes de escolas e nem
todos tiveram formacao base para permitir isso. Ndiove passagem para o 2° nivel
porgue ndo houve tempo util, pois ndo houve tengpa pe fazer a formacao e depois a
regulamentacéo saiu em 2007 para operar no in&c068... Entretanto saiu a lei 12-
A/2008 de 27 de Fevereiro que revogou essa legslagogo nunca se aplicou: “foram
disposicbes que ficaram em terra de ninguém”.

ENTREVISTADOR- A Lei n° 12-A/2008 de 27 de Fevereiro aparenta seam
retrocesso em termos de progressdo na carreira dasssistentes operacionais
relativamente ao estipulado na Lei n°® 184/2004 de Ze Julho, apesar de terem
sido criadas posi¢cdes complementares para aquelesegja faziam parte desta
carreira até a entrada em vigor do DR n° 14/2008 d&l de Julho.

Comparando o estipulado na Lei n° 184/2004 de 29 dalho com o alterado na Lei
n® 12-A/2008 de 27 de Fevereiro, pressupomos quede em conta a primeira- em
termos de progresséo de carreira- um trabalhador aon 4 anos de avaliacdo de
desempenho de Bom progredia para o escaldo seguirdeque segundo a nova
legislacdo o mesmo trabalhador em iguais circunsté&ras (pressupondo que o
antigo Bom equivale aoadequad( possa demorar agora 10 anos a fazé-lo (cf. n° 6
do Artigo 47°), ou na melhor das hipéteses 5 se foeneficiado com o disposto no
artigo 46°, mas dependendo de opc¢des gestionariaserdhte a legislacdo em vigor,
a progressao destes trabalhadores esta agora magndicionada.

O que |he parece desta nossa conclusdo? Dé-nos, faror, a sua opinido sobre
este assunto.

R- Concordo. A ideia € mesmo essa: “é uma perspeddivaarcar passo”.
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ENTREVISTADOR- Sera portanto uma medida economicista?
R- N&o lhe chamaria economicista, mas sim de rerzab#éio dos recursos que € um
eufemismo mais politicamente correcto (risos).

ENTREVISTADOR- Concorda entdo que esteja mais condicionada...
R- Est4, esta. Concordo claramente: “atrasa para @stire para para qguem entra.”

ENTREVISTADOR- Estes novos condicionalismos irdo criar maior desnigacao
nestes trabalhadores...

R- Quando for aplicado o regime inteiro de convecge com a Seguranca Social sera
pior ainda, pois até agora estes trabalhadoresa aiid beneficiando do sistema de
faltas permitido pela Administracdo Publica que dainndo est4d totalmente
regulamentado, mas que quando estiver e fizer @wecg@ncia para a Seguranca Social
aqueles irdo perder algumas benesses no que as dadtrespeito. Isto vai acabar em
parte com o absentismo, mas...

ENTREVISTADOR - Comparando o Decreto-Lei n° 184/2004 de 29 de Julltom

0 previsto na Lei n® 12-A/2008 de 27 de Fevereiraapece-nos que em termos de
mudanca de nivel e de progressao na carreira tenli@gado tudo na mesma, pois de
igual modo existiam 8 escaldes (agora posi¢Oes ramuatdrias- cf. artigo 2 e anexo
[l do Decreto-Regulamentar n® 14/2008 de 31 de Jub) integrados num 1° nivel e
mais quatro integrados num 2° nivel (cf. p.4909 dbecreto-Lei n°® 184/2004 de 29
de Julho) que as podemos equiparar as estas quatagora chamadas de posi¢des
complementares segundo a Lei n° 12-A/2008 de 27 Hevereiro (cf. artigo 3° e
anexo IV do Decreto-Regulamentar n® 14/2008 de 3l dulho). Onde podemos
encontrar diferencas?

R- Néo séo significativas. Com mais ou menos aumpotindices remuneratorios
iniciais ndo sao significativas. Naquilo que podesr significativo, que era no facilitar
a progressao nao é. Acaba até por ser penalizadograbalhador.

ENTREVISTADOR- Qual a relevancia da realizacdo de accbes de forndacpara

a avaliacdo de desempenho dos assistentes opera@isre consequente progressao
na carreira (cf. artigo 57° da Lei n® 12-A/2008)?

R- Cabe as escolas fazer a agilizacdo dessa makériainha experiéncia como
formador diz-me que as accbes de formacéo sO semdomais valia se os formandos
forem a formacdo com o intuito de aprender. Senfoge formagdo s6 para terem
curriculo ou para nao estarem na escola ndo vaa. Contudo, a formacéo tem de
ser adequada. Se o centro de formacao disponibilimen accdo de formacdo sobre
férias, faltas e licencas, ndo faz sentido quessssi@ntes operacionais a frequentem.
Esta serd mais indicada para os assistentes téajieolidam com esta matéria. Porém,
se 0 mesmo centro disponibilizar uma de higienegeranca, logicamente que esta sera
indicada para os assistentes operacionais. Havezatanto que tomar em consideracao
situacOes especificas... Por exemplo, perante unstastd operacional com uma
licenciatura, este ndo deve ser incluido num ggumovai fazer uma formacéo de base.
Esta gestéo tera de passar sempre pela escofmdualipelos diplomas que norteiam a
avaliacdo e auto-avaliacdo dos funcionarios. Netsa§ de avaliacdo do SIADAP o
avaliador pode prescrever ao seu avaliado aredsriib@cao para que este melhore o
seu desempenho tendo em consideracao as lacugasstiaadas durante o processo.
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ENTREVISTADOR- E essas pessoas que avaliam terdo competéncias para
diagnosticar necessidades formativas?

R- Se for avaliador tem de ter. Se teve capacidade galiar o funcionario no seu
desempenho tem de saber aferir em que éareas é defi#tario e onde é mais
proficiente. Se me diz que na pratica isso nem seffgpciona, concordo consigo, mas
nao deveria ser assim. Repare que o professonvalia am aluno tem de saber em que
areas é este mais proficiente e naguelas onde dérmonaiores lacunas para Ihe poder
depois prescrever um plano de recuperacdo cumrideta que é que o avaliador ndo
pode fazer o mesmo com o avaliado?

ENTREVISTADOR- Mas os professores tiveram formacdo para saberem
avaliar...Serd que esses avaliadores ndo deveriam teém ter tido formacao para

o fazer?

R- Pois sim...Mas repare que para se ser director ectdaesdo ha nenhum requisito
que obrigue o candidato a ter formacdo em termosvekacdo e compete-lhe avaliar
toda a gente. Talvez fosse importante, mas naopestésto como requisito...Esta la
experiéncia em mandatos e como tem experiénciaypés-se que sabe. Mas o “talvez
saiba” remete-nos para um presidente de um Con&etboutivo actual director que
esta ha vinte anos no sistema e avaliou durantatdemnos pelo Decreto Regulamentar
n.° 44-B/83, de 1 de Junleonds vimos que experiéncia de avaliagdo é esdauiat
Muito Bom a todos... Agora, nas fichas (avaliacaaedsempenho) quando o avaliador
sugere uma determinada area formativa tem de tecogma o plano de formacédo da
casa, ndo pode estar a inventar formacéo. O planforthacdo faz parte do projecto
educativo. “Eu ndo posso dizer que o Manuel, o Aioté a Maria” devem ter formacéao
nesta ou naquela area se n&o estiverem previslamm E facil? Ndo! Todas as vezes
se conjugam as reais necessidades com o previsfgano? N&o! As escolas tém
centros de formacdo agregados que em sintonia socoraissoes pedagdgicas, onde
estdo todos os directores, tém em conjunto o ddeerestabelecer um plano de
formacdo. Estabelecidos os planos de formacaosasdores tém de ter conhecimento
deles e “ter os pés bem assentes na terra” e tdareesentir a necessidade a chefia e
dizer: “atencéo que os funcionarios precisam déotenacao nesta area e se nao existir
ha que cuidar em a arranjar”. Para tal podera seessario ir buscar formadores
externos, solicitd-los aos centros de formacdo indaaa servicos externos que 0s
disponibilizem. Perante a diagnose de necessidadesativas, o avaliador tera de ser
insistente na procura de opc¢des formativas...

ENTREVISTADOR- Os assistentes operacionais queixam-se da auséragsaccoes

de formacdo. Eles préprios tém nocdo de alguns dammpos onde carecem de
conhecimentos...

R- Sim, concordo. Sabem onde tém necessidades, masondeguem prever novas
necessidades de formacao. A esse respeito € ptecimadado com as inumeras ofertas
formativas que hoje em dia s&o colocadas ao dpaualquer trabalhador, pois para
além de nem todas apresentarem a qualidade reguerad caso dos assistentes
operacionais estes tém que a fazer em estabeld¢osngmoprios e devidamente
acreditados pela DGRHE. A formacao tem de ser dewithte certificada, tem de ter
um conteudo, tem de ter um consultor de formac&oaqualide ou ndo. Isso pressupde
um plano elaborado que tem de estar em sintonia ammecessidades das escolas.
Quando as comissfes pedagdgicas e 0s centronuEcHD se relinem e vao estabelecer
um plano de formacdo, os representantes de caddaessn apresentar as suas
necessidades formativas para que depois em corgendecidam as necessidades mais
prementes.
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ENTREVISTADOR- Ha necessidades que sao mais prementes do que ositra

R- Com certeza. E a maior parte delas sao transgeagadas as escolas, o que facilita
o acordo. Existem meia duzia de areas formativass@io aquelas onde as caréncias
formativas sdo as mais comuns a todas as escaaseitenas de horas de formacéo e
com uma ou outra nuance as areas formativas ditcpmbess foram quase sempre as
mesmas. Mudava-se um pouco 0 nome e 0s conteldos pFaticamente sempre 0s
mesmos. As mudancas estavam relacionadas com@sgiks a fazer as realidades em
guestao.

ENTREVISTADOR- Uma das necessidades diagnosticadas pelos estudsosio
assunto prende-se com a auséncia de requisitos pdidarem com os alunos...

R- Pois, faltam-lhes conhecimentos a nivel das relmcdterpessoais. Falta-lhes
sobretudo educacéo de base para isso.

ENTREVISTADOR- Era entdo necessario apostar-se nessa area formativ.

R- Era pois. Claro que sim. Mas “0 bom senso nagkeagpor decreto”. H4 areas cuja
necessidade de formacado é transversal, mas queddepealo plano de formacéo das
escolas: primeiros socorros; higiene e segurang@plpgia da educacéo; relacdes
interpessoais, etc.

ENTREVISTADOR- Na sua perspectiva, qual a importancia que deve selada
pela escola de hoje e aos assistentes operacionais?

R- Tem que ser dada mais relevancia do que foi d&dagara. Durante muitos anos os
antigos auxiliares de ac¢ao educativa eram pemmepdos como pessoal de limpeza.
Mas hoje eles tém de ter outra dignidade, porquemaer tarefas acrescidas na escola
e serem uma mais valia muito grande no ambienmdainidade escolar. Esse papel
passa muito por eles, mais até que pelos proprofegsores porque os alunos no
contexto de sala de aula sao diferentes do queraa®s auxiliares podem ter um papel
charneira no relacionamento entre os diferentemeritos da comunidade educativa.
Alids ndo é por acaso que no préprio Estatuto ded\ke da maior relevancia ao papel
dos assistentes operacionais na gestdo da disciplolas relagdes entre os diferentes
elementos da comunidade educativa. Passa muitdeglolamento Interno das escolas
dar énfase a importancia do seu papel nas esoelhsje. Mas seguramente é a altura
de dar maior relevancia e preponderancia a estdisgionais no contexto escolar, até
porque agora pode ser aproveitada e rentabilizdderecdo acrescida que vao tendo
cada vez mais.

ENTREVISTADOR- Aproveitar essa formacdo acrescida por exemplo emrteos
pedagogicos?

R- Cuidado, que «isso pode ter um efeito explosiRopge ser mal interpretado pelos
docentes e dar origem a conflitos. Imagine o problgue ndo era se o aluno em sala de
aula colocasse em causa a explicacéo do professtyootada com a de uma assistente
operacional. Era uma guerra! Pode deteriorar o emida escola. Nos tivemos ha uns
anos atras uma situacdo muito complicada que faildie gerir em que a solugéo
passou por mudar a pessoa de escola. Tratavatseadpessoa que se licenciou e fez o
estagio pedagoégico numa determinada escola. Nbdasse ano como ndo conseguiu
colocacdo, candidatou-se ao lugar de auxiliar raquesscola...Os alunos nao
percebiam. No 7° ano foram alunos dela e no 8®knera auxiliar de ac¢céo educativa.
Foi uma confusdo! Foi uma situacdo muito constramgepara os professores da escola
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porque ndo sabiam como lidar com ela, foi uma gitoaltamente constrangedora para
as auxiliares que no ano anterior tratavam-na @on@a doutora e no ano seguinte era
colega, foi altamente constrangedora para os algnesno ano anterior era “stéra” e
agora era empregada, foi altamente constrangedque@ tentativa de ela ajudar em
termos pedagogicos colidiu... Os professores a detada altura vinham ter com ela
diziam-lhe: “ 6 menina tua agora ja ndo és prof@ssés funcionaria, por isso cada
macaco em seu galho”. Uma pessoa com este pevirideser colocada numa sala
interactiva, porque tem um perfil com conhecimemi@ss abrangentes e, na melhor das
hipoteses, permitir-lhe, nesse contexto, poderaajud alunos a pesquisar, sem que,

contudo, se imiscua no trabalho que compete ae$sof.

ENTREVISTADOR- A necessidade de dar resposta, por parte da escala hoje, a
mudancas rapidas implica na sua opinido uma alteré&p no papel dos assistentes
operacionais? De que forma?

R- Sim. Atribuindo-lhes mais responsabilidades dentoia participarem mais na vida
da escola. Isto passa por tudo sabe. Vou-lhe daexamplo que talvez até lhe pareca
uma parvoice, mas que ndo deixa de ser relevadi®.nNs hospitais temos pessoal
auxiliar e pessoal médico, nos tribunais temos agistrados e os oficiais de justica,
nas escolas temos uma definicdo pela negativaog@esdscente e ndo docente. Porqué?
Em mais algum sitio existe a definicdo de uma caiagela negativa? Isto pode ndo
valer nada, mas pode valer tudo...As pessoas podkoacem causa a importancia
desta definicdo, mas, na verdade, a muitos deteslhes profundamente. Que interessa
estarmos hoje a dizer que os funcionarios devenurtepapel mais importante, que
devem ter mais responsabilidades, que devem teo ayto de intervencdo se se
continua a definir a sua categoria pela negativa?

ENTREVISTADOR- Para que sejam entdo uma mais-valia, que competéasi
devem entdo ser atribuidas ao assistente operacidba

R- E muito dificil estar a elencar competéncias. Ha,dde uma forma confortavel para
quem tem poder, que compete a direccdo da escotaogerecursos humanos ao seu
dispor em funcdo das competéncias de cada uma lgs@ermite-lhe. E uma vantagem
gue esta lei traz para as escolas possibilitane®-Héo ficarem circunscritas aos
conteudos funcionais. Anteriormente quem dirigi@sslas tinha que gerir os recursos
humanos tendo em consideragdo os conteudos fuigicagora esta flexibilizacao
permite que eles sejam geridos de modo a que passapotenciadas as competéncias
individuais de cada um deles, adaptando-as da mighna as necessidades da escola.
O sucesso desta medida passara por ai, pois serests a elencar competéncias
estaremos a cair no mesmo erro anterior, ou segjdar competéncias, a estratificar, a
colocar os assistentes operacionais em guetosndo@mso faz isto e aquilo. A escola de
hoje necessita de recursos humanos flexiveis dgo@nsanobilizar varias competéncias.

ENTREVISTADOR- Perante essas necessidades, a perspectiv