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Resumo

O presente estudo procura identificar elementos constituintes do ethos da Escola Catdlica
(educacdo integral e transversal, catolicidade e eclesialidade, ambiente educativo cristdo), e a
importancia da lideranca diretiva, na sua afirmacdo e desenvolvimento. E uma investigagio
qualitativa, baseada num estudo de caso, de duas escolas catdlicas, situadas na area geografica
do Grande Porto, em Portugal. Através da observacdo, predominantemente nao participante, de
entrevistas a diretores, de entrevistas focus group a professores e a alunos, procede-se a uma
andlise dos dados, de modo a inferir em que me medida h4 uma identidade e uma diferenga
especifica na Escola Catdlica e como é que os diversos elementos dessa identidade se afirmam e
desenvolvem, tendo em conta o tipo de lideranca. Desenha-se uma lideranca escolar, que se
acaba por designar por lideranga pastoral, em que os diretores da Escola Catolica devem

também saber liderar os aspetos espirituais e pastorais.

Palavras-chave: Escola Catolica, ethos de escola, educacdo integral, ambiente educativo,

dimenséo religiosa do ensino, lideranga escolar, lideranca pastoral

Abstract

This study looks into identifying which are the elements that make up the ethos of a catholic
school ( integral and transversal education, Catholicism and ecclesiastic elements, a Christian
educational environment) and the importance of a leadership directive in it’s affirmation and
development. It is a qualitative investigation based on a case study of two catholic schools
located in the geographical area of Oporto city in Portugal. Through observation, predominantly
non participative, interviews of the school directors, focus group interviews of both teachers and
students, the data was analyzed in such a manner as to measure to what extent there is an
identity and a specific difference within the Catholic school and how the diverse elements of
such an identity affirm and develop when considering the different leaderships. A school
leadership is portrayed and which ends up as being designated as Pastoral leadership in which
the Catholic school directors should also know how to deal with the spiritual and pastoral

aspects.

Keywords: catholic school, ethos of the school, integral education, educational environment,

religious dimension of education, school leadership, pastoral leadership.
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INTRODUCAO

1. Objeto e objetivos do estudo

Foi meu proposito, desenvolver uma investigacdo, em torno da Lideranca da
funcdo diretiva e do seu papel, na afirmacéo e desenvolvimento do Ethos da Escola
Catdlica, tendo em conta que “o futuro da Escola Catodlica dependerd do impulso da
fungdo diretiva” (AAVV., 2009, p. 46).

Sobre a diferenca especifica da identidade, visdo e missdo da Escola Catolica, ha
uma vastissima documentacdo do Magistério da Igreja, que me propus aqui recolher e
analisar. Alias, esta questdo do especifico da identidade e missdo da Escola Catélica, foi
justamente colocada pelo Papa emérito Bento XVI, num encontro com educadores
catdlicos, na visita pastoral, que fez aos Estados Unidos da Ameérica. Dizia entdo:

“hd quem ponha em questdo, hoje, o compromisso da Igreja na educagdo,

perguntando-se se 0S seus recursos ndo poderiam ser mais bem empregues noutras

partes. Certamente, numa nagdo como esta, o Estado predispde de amplas
oportunidades para a educacao e atrai mulheres e homens dedicados e generosos para
esta honrada profissdo. Portanto, é oportuno refletir, sobre o que é especifico das

nossas instituicdes catélicas ” (Bento XVI, 2008).

Mais ainda, é cada vez mais clara a importancia ou relevancia das liderangas, nas
organizagdes escolares e esta acentua-se com particular incidéncia no ambito da Escola
Catdlica. As conclusbes do X Congresso da Escola Catdlica, em Espanha, acentuam
que:

“h& que favorecer o nascimento de novos lideres, para a Escola Catdlica, apostando

numa ampla formacdo dos mesmos, dedicando-lhes 0s recursos necessarios. Para que

os colégios sejam significativamente catolicos, os seus diretores devem liderar também

0S aspetos espirituais e pastorais ” (AAVV., 2009, p.46).

Esta afirmacdo conclusiva de um Congresso tornou-se, para mim, interrogacao,
interpelacdo, inquietacdo e desafio, de modo a pensar, em que medida, e no concreto do
mundo-da-vida escolar, a lideranca diretiva da Escola Catélica pode ser ou ndo um fator
de afirmacdo ou de diluicdo do seu ethos. Sendo, pois, a liderangca, um entre muitos

outros elementos que concorrem para a definigdo do ethos da Escola Catolica, tais como



a educacao integral, a sua catolicidade, a sua eclesialidade, o seu ambiente educativo
cristdo, propus-me, ab initio, focalizar este estudo, no sentido de perceber se e como é
que a lideranga diretiva vivifica o ethos da Escola Catoélica. Nesta investigacdo, deixei-

me perseguir por algumas questdes correlacionadas, tais como:

1. O ethos da Escola Catolica € conhecido, apreciado e promovido, pelas liderancas
diretivas?

2. A Escola Catélica, como sujeito eclesial, cumpre a sua missdo pedagogica e
pastoral, no seu meio social e eclesial?

3. Que saberes, atitudes e valores, sdo promovidos na Escola Catolica, a partir do
impulso, do empenho e do testemunho da lideranca diretiva?

4. Como é que a lideranca diretiva se exerce, na relagdo com as liderancas intermédias,
na relacdo com o corpo docente, na relacdo com os alunos e seus pais, de modo a
criar um ambiente educativo proprio, da Escola Catdlica?

5. A mudanca de lideranca diretiva ou pastoral, da figura do Padre, para a figura dos
leigos, que efeito tem (se é que tem) na visibilidade e na afirmagdo da identidade
catdlica da escola, na redacdo dos seus documentos estruturantes, nas praticas
pedagdgicas, no grau de confianca dos pais?

6. A questdo da identidade sacerdotal e a formacdo teoldgica e pastoral das liderancas
tem alguma incidéncia na afirmacdo e desenvolvimento do ethos da Escola
Catolica?

7. A lideranca diretiva € mesmo um elemento definidor tdo decisivo, ou mais decisivo

que outros, na afirmacéo e vivificagdo do ethos da Escola Catdlica?

Na base destas perguntas, subjaz uma inquietante busca por compreender se é
possivel, se serdo muito, pouco ou nada “catdlicas” as escolas da Igreja e o que devera
ser feito a nivel da escolha e da formagdo das liderangas, para que a Escola Catolica
possa dar o seu contributo especifico a sociedade e a Igreja. No fundo, a pergunta de
principio ao fim, ¢ esta: podemos afirmar a possibilidade real de “Escolas catélicas ou

nem por isso?”...



2. Pertinéncia da investigacéo

Da investigacéo produzida, verificou-se haver ja uma vastissima literatura sobre
lideranca, ethos, clima, ambiente e cultura organizacional de escola. Mas, a nivel
nacional, pouquissimo se tem estudado ou investigado, sobre a Escola Cat6lica, e muito
menos sobre o seu ethos, mas mais um pouco sobre a sua histéria e implantagdo, quase
sempre para legitimar o ensino privado e o situar dentro do exercicio da liberdade de
aprender e de ensinar. H4 uma vastissima investigacdo feita a partir de estudos de caso
em educacdo, tendo como objeto, escolas estatais, 0 que ndo acontece com as escolas
catdlicas, tomadas como campo de investigacao.

O Secretariado Nacional da Educacédo Cristd tem publicado os documentos do
Magistério da Igreja sobre a Escola Catdlica e promovido, de vez em quando, alguns
encontros de reflexdo para diretores, docentes e funcionarios da Escola Catodlica, atraves
da APEC (Associacdo Portuguesa da Escola Catdlica), que, em 2003 (13 a 15 de
Novembro), organizou também o | Congresso da Escola Catolica. A Revista de
Catequese e Educacéo “Pastoral Catequetica” tem oferecido alguns artigos interessantes
e importantes, de reflexdo, sobre a Escola Catolica. No pais vizinho (Espanha), por
exemplo, a Escola Cat6lica tem, pelo contrario, uma fortissima expressao, no quadro da
oferta educativa e a Federacion Espafiola de Religiosos de Ensendnza — Titulares de
Centros Catdlicos (FERE-CECA) y Educacion Y Gestion (EyG)? tem promovido a
realizacdo de sucessivos congressos, com uma ampla reflexdo sobre o assunto, em
publicacBes variadas, de grande interesse, quer ao nivel da reflexdo pedagdgica e
pastoral, quer ao nivel da sua dimensdo pratica. H& ainda publicagdes interessantes, de
atividades promovidas pelo Comité Europeu da Escola Catélica, que merecem atencao.
O mesmo interesse pela Escola Catdlica tem sido demonstrado por algumas
conferéncias episcopais, como a da Franga e da Bélgica, sO para citar algumas, com
oportuna reflexdo pedagdgica e pastoral.

Pelo exposto, se verifica a necessidade de aprofundar o ethos da Escola Catolica,

que tem estado, pelo menos, entre a lusa gente, muito fora do campo de investigacao,

% Neste estudo, usamos a sigla FERE-CECA, para designar a entidade espanhola, que agrupa os titulares
dos centros educativos catélicos; e Educacion Y Gestion (EyG), como organizacdo empresarial que os
agrupa, enquanto todos e cada um deles sdo empresas, de acordo com a legislagio espanhola. A unido
funcional de FERE-CECA y EyG deu-se um nome, mas ndo a personalidade juridica, de “Escuelas
Catodlicas”. As duas organizacBes, em unido funcional, comecaram a trabalhar em conjunto no ano 2005,
como se pode ler no site oficial da mesma, em www.escuelascatolicas.es/Paginas/Historia.aspx
[consultado em 17/09/2014].



quer na area das Ciéncias da Educacdo, quer mesmo da Teologia Pastoral. Tenha-se em
conta que o ultimo documento oficial da nossa Conferéncia Episcopal sobre a Escola
Catdlica é de 1978! Por outro lado, a crescente diminuicdo de clero e de vocagdes
religiosas tem levado a convocar fiéis leigos, para a lideranca diretiva e/ou pedagogica
da Escola Catdlica, sendo estes chamados mais a gerir ou a liderar pedagogicamente
uma escola de qualidade, do que uma Escola Catdlica, com um projeto educativo
préprio e uma clara dimensao eclesial, pastoral e evangelizadora.

Com este estudo, pretendi, por um lado, descortinar a especificidade da Escola
Catolica e, por outro, compreender a relacdo entre a sua lideranca diretiva e a afirmacao
do seu ethos. Deste modo, procurei perceber, pela analise triangulada dos dados
recolhidos, a influéncia deste elemento constituinte do ethos da Escola Cat6lica em
interagdo com outros elementos j& referidos. Esta analise ajudar-me-ia a inferir da
possibilidade concretizada de uma escola verdadeiramente catolica, capaz de dar o seu

contributo especifico a sociedade e a Igreja.

3. Motivacéo para a realizacdo deste estudo

A minha motivacdo, para este estudo é, sobretudo, de ordem pessoal e pastoral.
Pessoal, porque a educacdo foi sempre, para mim, como alias o é para a Igreja, uma
causa apaixonante, como se pode ver na minha opcdo, aos 17 anos, pelo Curso do
Magistério Primario, cujo 1° ano frequentei em Penafiel, tendo em vista a minha
consagracdo ao ensino. Pastoral, porque sou padre catolico, ao servigo da Diocese do
Porto, e acredito no papel evangelizador da Escola Cat6lica e do contributo que esta
pode dar a sociedade e a Igreja, se tal Escola ndo se distinguir exclusivamente pela sua
qualidade pedagdgica.

Na Diocese do Porto, ndo se vislumbra, desde ha muito, qualquer plano pastoral
para 0s colégios (diocesanos e religiosos), de tal modo que a Escola Catdlica nem
sequer constara nas suas “Orienta¢des Diocesanas de Pastoral” (Diocese do Porto, 1991)
um documento que se afirmava e esperava como estruturante, nos inicios da década de
90. A impressao que se tem é que as liderancas tenderdo a fazer dos colégios diocesanos
mais escolas “da” Igreja, do que escolas “de” Igreja, ou seja, verdadeiras comunidades
educativas eclesiais. Todavia, com a mudanca de Bispo, que traz consigo uma larga
experiéncia no acompanhamento pastoral do mundo da Educacdo, e com a recente

nomeacao de dois sacerdotes para integrar a Direcdo, em dois colégios diocesanos, pode
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vislumbrar-se um indicio de mudanca de rota, na forma como a Igreja encara a
dimenséo eclesial e o papel evangelizador da Escola Catdlica.

A minha colaboracdo como Diretor Adjunto de um colégio diocesano, durante
dois anos letivos, foi um projeto que abracei com grande paixao pastoral, e que ndo se
extinguiu, com a minha saida. Pelo contrario, a brevidade e a interrupcdo dessa
experiéncia, alegadamente em nome de superiores interesses pastorais, deixariam em
mim uma insatisfacdo, uma inconformidade, uma insaciedade, que me langcaram, agora,
no desejo de estudar a Escola Catolica, e me motivaram profundamente a dar o meu
contributo, mesmo que seja e permaneca, por detras dos bastidores. Espero que esta
investigacdo possa contribuir para uma reflexdo, que extravase o interesse destes dois
colégios em particular, e ofereca uma outra luz, sobre a identidade especifica da Escola

Catolica, e o papel que as liderangas diretivas tém na sua afirmacao e desenvolvimento.

4. Breves consideracdes metodologicas

Para esta investigacdo, a minha opgéo foi a de realizar um estudo de caso, a
partir de dois colégios catolicos, cuja titularidade pertence a congregacdes religiosas
femininas diferentes. Neste sentido, concentro o meu olhar e a minha compreensdo
sobre 0 Ethos da Escola Catolica, a partir de uma observacdo detalhada de um contexto
especifico.

Quanto ao quadro teorico de analise, este foi construido e reconstruido ao longo
da investigacdo, a medida que a realidade, em campo, suscitava novas abordagens e
guestionamentos.

No entanto, previamente a esta investigacdo no terreno, procedi a uma ampla
revisdo da literatura sobre a Escola como organizacdo, comunidade e instituicao,
revendo também algumas das metaforas, a esse respeito. Conceitos como os de ethos,
lideranca escolar, clima e cultura organizacional de Escola, e os documentos
fundamentais do Magistério da Igreja sobre a Escola Catdlica, mereceram, da minha
parte, uma leitura cuidada. A partir dai pude partir para o terreno, dotado de algumas
lentes tedricas de observagdo e analise e com uma ideia mais clara do processo e do
plano de observacéo, de algum modo estruturado.

Para uma melhor compreensao do estudo, dediquei um tempo a observacao, a
partir da qual elaborei as notas de terreno. Pretendi, através desta técnica, uma recolha

de informacdo, sobre um vasto leque de préaticas pedagogicas, atitudes, valores, culturas.



Os “objetos” de observagdo foram os espacos, 0s atores, 0s comportamentos, 0S
discursos, as atividades, 0s acontecimentos, 0 tempo, 0s sentimentos e as
relacionalidades, que acontecem, numa Escola Catolica, sob uma determinada
orientacdo da lideranca diretiva.

Recorri também a entrevista semiestruturada aos Diretores e a entrevistas em
grupo (focus group) a alguns professores, com especiais responsabilidades nas
estruturas de orientacdo educativa e pastoral, e também a alguns alunos.

Através da andlise de conteudo, dediquei-me, apaixonadamente, a tarefa de
interpretar e tornar compreensiveis 0s materiais recolhidos. Esta tarefa contou também
com o recurso a um processo de triangulacao dos dados, recolhidos a partir das notas de
terreno, das entrevistas realizadas, bem como dos documentos estruturantes dos
colégios.

Em todo o caso, ndo perspetivei a investigacdo como uma rigorosa sucessao de

etapas pré-definidas, mas como um caminho construido ao longo de todo o processo.

5. Um guia de leitura

Tendo em conta, o foco de investigacdo, centrado na importancia da lideranca
diretiva e do seu papel na afirmacédo e desenvolvimento do ethos da Escola Catélica, o
enquadramento teorico aprofunda, em trés capitulos, respetivamente, as tematicas que o
integram: ethos de escola (primeiro capitulo), lideranca escolar (segundo capitulo) e
Escola Catolica (terceiro capitulo).

No primeiro capitulo procedo a um aprofundamento daquilo que designo e
entendo por ethos de escola, correlacionando este conceito com os de clima, ambiente,
cultura, cultura organizacional de escola e lideranca.

Uma vez que me proponho focalizar a investigacdo sobre o ethos, a partir da
importancia que a lideranca diretiva tem na sua afirmacéo e desenvolvimento, dedico o
segundo capitulo, ainda dentro do enquadramento tedrico, a reflexdo sobre a lideranca
escolar, destacando as teorias e tipologias, mais ajustadas ao objeto de estudo.

Mas é sobre a Escola Catolica que urge refletir, em maior profundidade, até
porque, em Portugal, ha pouca reflexdo sobre o assunto, com a notavel excecdo da tese
de doutoramento de Cotovio (2012), atenta, histdrica, social e culturalmente, ao
contributo especifico das Escolas Catdlicas, no ambito do ensino privado, nas décadas
de 50 a 70 do seculo XX.



O meu proposito é apresentar, a partir de uma visao sinética do Magistério da
Igreja, a identidade especifica da Escola Catolica, a sua vocacdo e missdo proprias,
enquanto «escola» e «Escola Catdlica», de modo a descortinar os principais elementos
constitutivos do seu ethos, a tomar como categorias de analise.

Antes de avancar para a parte empirica, faco, na segunda parte, 0 enquadramento
metodologico (quarto capitulo), para justificar a opcdo por uma investigacdo de tipo
qualitativo. Descrevo as técnicas de investigacdo e 0s instrumentos de pesquisa
(observacdo e notas de terreno, entrevistas individuais e focus group) e o caminho
percorrido, feito e refeito, até ao processo de triangulacdo, metodoldgica e dos dados, na
analise documental e de contetdo.

A parte empirica, a mais apaixonante, dedico o quinto capitulo desta dissertago,
procedendo, paulatinamente, a apresentacdo dos dados, a sua analise, discutindo, passo
a passo, os resultados. Por ser extenso, e para facilitar a leitura, organizei o texto,
agrupando-o em oito nameros, correspondentes a oito categorias de andlise, deixando,
no fim de cada uma delas, uma espécie de sintese e reflexdo prospetiva.

Na quarta e dltima parte, apresento algumas consideracdes finais, revelando os
aspetos mais surpreendentes, na realizacdo deste estudo. Apresento, sumariamente, as
inferéncias principais da analise, justifico os limites desta investigacdo e procuro deixar
pistas, abrir novos caminhos, no campo de investigacdo, uma vez que este € o primeiro
Estudo de Caso sobre uma Escola Catélica em Portugal.

Do principio ao fim, hd uma maxima, que me guia na esperanca e me torna
resiliente, fazendo da fraqueza, e de cada tentacdo de desisténcia, uma for¢a maior, que
me transcende e me ajuda a seguir em frente: “N&o basta ter comecado. E preciso
continuar”. Pois é.

Mas ndo quero caminhar, sem a luz do teu olhar.

Boa viagem, nesta primeira estacdo, e até a proxima paragem.






PARTE I: ENQUADRAMENTO TEORICO

1°e CAPITULO:

ETHOS DE ESCOLA E ELEMENTOS QUE O EDIFICAM

“E préprio da Escola Catdlica criar um ambiente de comunidade escolar animado pelo
espirito evangélico de liberdade e de caridade, ajudar os alunos, para que, a0 mesmo
tempo que desenvolvem a sua personalidade, cresgcam segundo a nova criatura que sao
em razdo do Batismo, e ordenar finalmente toda a cultura humana a mensagem da
salvacdo, de tal modo que seja iluminado pela fé o conhecimento que os alunos
adquirem gradualmente a respeito do mundo, da vida e do homem. (GE, 1965, n° 8)

Trago a cabeca deste capitulo uma citacdo da (quase) cinquentenaria Declaracdo
Conciliar sobre a Educagao Cristd, do 11 Concilio do Vaticano, sobre o que € proprio da
Escola Catolica, porque, no fundo, é esse o alvo desta investigacdo: perceber o que
distingue a Escola Catolica das outras, refletir sobre qual seja a sua marca distintiva, a
sua diferenca especifica e, analisando a vida escolar de dois colégios, chegar a
compreender em que medida essa identidade propria, tem expressdo real, ou, por outras
palavras, compreender se estamos diante de uma Escola Catdlica ou nem por isso.

O carater proprio de uma escola, o que a torna diferente das demais, tem sido
objeto de estudo e a literatura sobre o assunto assumiu como expressdo dessa
singularidade o termo ethos de escola. Perceber o que seja isso e quais sdo 0s elementos
constituintes e edificadores do ethos de escola, constitui o fio condutor deste percurso
inicial de reflexdo. Ndo me demorarei muito neste capitulo, uma vez que o tema esta
suficientemente desenvolvido na investigagdo educacional, reservando, entdo, uma parte
mais substantiva a reflexdo sobre a identidade da Escola Catdlica no terceiro capitulo,
depois de abordar a lideranca escolar, uma vez que o futuro da Escola Catolica

dependera muito do impulso da fungéo diretiva, como procurarei evidenciar.
1. Ethos: varia¢fes de um conceito
O termo ethos, reporta-se a Grécia antiga, e esta associado a ideia de tradicéo,

costumes, moralidade, comportamento e as relacdes entre as pessoas. Carvalho (1997),

ao discorrer sobre ethos e cultura escolar constatou que ethos é a identidade de um



individuo, de uma comunidade, de um povo, de uma sociedade. O mesmo autor diz que
Rutter (1979, citado por idem), pesquisador de Londres, ao recorrer ao termo ethos,
procura por em evidéncia a existéncia de uma acdo global de cada estabelecimento
escolar sobre os seus alunos e remete-nos, assim, para a possibilidade de associar cada
estabelecimento de ensino a um conjunto articulado de maneiras de pensar, organizar e
realizar a pratica escolar e faz notar que essa montagem afeta a variabilidade dos efeitos
educativos gerados nos alunos. Embora o conceito de ethos surja, a posteriori, para
explicar determinado tipo de variacdo nos processos e nos efeitos das escolas, a sua
mobilizacdo contribuiu para que alguns investigadores se concentrassem num campo de
conhecimento, em torno da construcdo social desses modos de pensar, falar e fazer

educacao, a escala de cada estabelecimento escolar.

2. Ethos de escola

Designo por ethos de escola, seguindo o pensamento de Stoer e Aradjo (2000), a
“afirmagdo de uma identidade, de «diferentia specifica»”(idem, p.67), realcando desta
forma a “particularidade cultural e educacional de uma escola” (ibidem). Assim, e de
acordo com estes autores, o ethos representa as caracteristicas especificas de uma escola
e a identidade particular que a distingue das outras. Torres (2006), na mesma linha,
define ethos como a sedimentacao, no tempo, das manifestac6es culturais especificas de
uma determinada escola e que conferem uma identidade cultural distinta e especifica a
organizacdo. Bolivar (1999) e Day (2001) fazem referéncia ao ethos de escola numa
forte relagdo com os conceitos de cultura de escola, uma cultura prépria e um ambiente
escolar especifico. Carvalho (1997) por seu lado, refere que ha um “conjunto coerente
de ideias, crengas e atitudes face ao trabalho escolar” (idem, p.455) presentes em cada
escola, que identifica também como o ethos da escola. Enfatiza deste modo 0s processos
sociais que, no interior das escolas, “criam e mantém esquemas interpretativos comuns
aos seus intervenientes, que criam e recriam os sentidos das praticas, das relacfes entre
os atores escolares e entre estes e contexto externo das escolas” (ibidem). Nesta
perspetiva, cada contexto escolar especifico fornece as situagdes e acontecimentos
pedagogicos determinados sentidos ¢ permite “gerar crengas ou consciéncias de grupo,
marcando o que é aceitavel fazer e o como fazemos aqui” (ibidem). Na 6tica de autores
como Torres (2006), Bolivar (1999) e Day (2001) ethos de escola expressa uma

identidade criada de forma dindmica e ao longo do tempo que envolve a estrutura
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organizacional, o material humano da organizacdo e também o contexto social mais
global que penetra na escola por intermédio dos alunos e da restante comunidade
educativa. Esta € uma visdo que se aproxima do conceito sustentado por Stoer e Aradjo
(2000), para quem ethos de escola tem “mais a ver com um espago de negociacdo
através da cultura e menos a ver com uma determinac@o por classe social” (idem, p.68).

Por mim, ethos da escola é mais do que o conjunto das caracteristicas das suas
estruturas organizacionais ou o resultado do seu contexto comunitario. Em sintese,
considero que o ethos de uma organizacédo escolar resulta da influéncia e da confluéncia,
de todas estas dimensdes. Na observacdo e nas entrevistas realizadas, no @mbito desta
investigacdo, como o farei notar, a percecdo do ethos de escola, entre alunos e
professores, € bem clara, quando se referem a sua Escola, como sua, com a sua marca

original, com o seu cheiro proprio, o0 seu ambiente Gnico, que a distinguem das demais.

3. Ethos e Cultura de escola

As expressoes cultura escolar, cultura de escola, cultura organizacional de escola
e ethos de escola sdo muitas vezes utilizadas nos discursos educacionais, como se de
sinbnimos se tratassem, o que justifica o trabalho de clarificacdo concetual. Neste
procedimento apoio-me na perspetiva de Lima (2002) para quem o conceito de cultura
s0 pode ganhar sentido analitico, se abordado num contexto local especifico, vivido
quotidianamente por um grupo de individuos, que partilha significados e negoceia
consensos, de modo predominantemente interativo; quando existe um sentimento de
pertenga comum a que os individuos se referenciam para identificar fronteiras de
interior/exterior (nos/outros). Assim, a cultura, s6 poderd ter um valor heuristico se
houver um contexto local de vivéncias e atividades comuns a um grupo que possibilitem
a sua unidade ao nivel simbolico, isto €, na “percecao social que o grupo tem de si e da
de si proprio aos outros, através de um trabalho social de igualitarizacéo interna (no agir
e no pensar)” (idem, p.3). Neste sentido, sdo desvalorizadas simbolicamente as
heterogeneidades sociais e ideoldgicas dos diferentes individuos e os elementos do
grupo sentem-se parte do nos da unidade simbolica. Esta perspetiva de anélise justifica-
se pelo facto de este estudo ter por referéncia um determinado tipo de escola, que
possibilita a construcdo dessa unidade simbolica: duas escolas catélicas. Consciente da
ambivaléncia e complexidade que a discussdo do termo cultura escolar abrange,

posicionei-me na perspetiva de Torres (2006) quando associa a cultura escolar o
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conjunto de orientacbes culturais e simbolicas identificadas ao longo da histéria da
organizacdo escolar. Segundo esta autora, apesar das mudancas operadas nos contextos
politicos e ideoldgicos que enquadram o funcionamento normativo da organizacéo
escolar, e das constantes alteracdes da populacdo escolar é possivel encontrar um
conjunto de orientagdes “mais ou menos estabilizadas e constantes” (idem, p.180),
caracterizadoras da cultura escolar. Neste sentido, as organiza¢es sdo convergentes e
reprodutivas da ordem prescrita e fiéis as estruturas e regras formais, estabelecendo-se
uma relacédo de continuidade e isomorfismo entre as orientacdes normativas e culturais e
os contextos de a¢do concretos. Para esta autora, “esta relacdo de isomorfismo entre a
estrutura formal ou oficial e as dimensdes simbdlicas que incorporam e a estrutura
informal reproduzida nas escolas concretas, sustenta a ideia de uma cultura escolar
institucionalmente imposta e localmente reproduzida nas periferias escolares” (idem,
p.186). Estas dimensdes simbdlicas historicamente institucionalizadas nas organizacoes
escolares e comuns, generalizaveis e observaveis na regulacdo do funcionamento das
diferentes escolas, no entender de Torres (2006), sedimentam e conformam os rituais, 0s
valores, as crencas e a ideologia presentes nas diferentes organizacdes escolares. Isto é,

consolidam uma cultura escolar.

4. Ethos e cultura organizacional de escola

A expressdo cultura de escola é utilizada por alguns autores num sentido
distinto do de cultura escolar, realcando as dimens@es culturais especificas de cada
escola, sendo por isso também associada a ideia de cultura organizacional de escola.
Fullan e Hargreaves (2000) definem cultura de escola como “o modo como fazemos
as coisas e nos relacionamos com as outras pessoas ao nosso redor” (idem, p.81) numa
determinada escola. Esta visdo perspetiva, assim, a especificidade de uma
organizacdo em termos de conhecimento, valores, crengas, concegdes e
fundamentalmente comportamentos. Trata-se de um entendimento muito préximo
do que é expresso por Bolivar (1999) que descreve cultura de escola como “os
modos de trabalho habituais e estabelecidos” (idem, p.159) e como “os valores e
significados partilnados no modo de trabalhar” (idem, p.171). Nesta mesma linha de
pensamento, Day (2001) considera que a cultura de uma escola” tem a ver com
as pessoas inseridas no contexto organizacional e caracteriza-se pela forma como os

valores, crencas, preconceitos e comportamentos sdo operacionalizados nos
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processos micropoliticos da vida da escola” (idem, p.127). Os autores referidos
associam, assim, a cultura de escola a especificidade da acdo humana num
contexto organizacional concreto, numa visdo muito proxima da de Torres (2006)
quando utiliza o termo cultura organizacional como o0 “processo de sintese operada

entre estrutura e a agéncia” (idem, p.150). Segundo Luis Miguel Carvalho,
“observando a diversidade de culturas no interior de uma mesma escola,
reconhecemos que a ideia de um ethos ou de uma cultura da escola deve dar lugar a
ideia de culturas de escola; na verdade, as escolas sdo multiculturais, ja& pela
diversidade de culturas que pré-existem a reunido dos varios intervenientes
escolares, ja pela variedade de culturas criadas, mantidas e negociadas pelo
conjunto dos atores escolares, as quais incorporam modos particulares de lidar

com as culturas «de origem»” (1997, p.456).

A andlise feita pela autora ao conceito de cultura organizacional esta
intrinsecamente relacionada com o conceito de cultura de escola. Torres (2006),
identifica como componentes desta cultura organizacional: a) os modos de relacdo
informal; b) as bases concetuais e pressupostos invisiveis — valores, crencas e
ideologias; c) as manifestacdes verbais e concetuais — linguagem e metéaforas; d) as
manifestacbes visuais e simbolicas — logotipos e uniformes — €) as manifestacOes
comportamentais — rituais e cerimonias. Na sua perspetiva, esta “ndo constituiu um
mero reflexo da ordem organizacional, representa antes um processo de construcdo
dindmica mediatizada por um conjunto de fatores de que a estrutura também faz parte”
(idem, p.143). Isto é, a cultura organizacional ndo reflete somente a estrutura e as
orientacdes politicas, mas também os processos interativos desenvolvidos no interior
desses limites estruturalmente determinados, assim como as dindmicas sociais e
culturais exteriores a escola. Sublinha mesmo que “o centro nevralgico do processo da
construcdo da cultura organizacional da escola sdo os comportamentos e os valores dos
atores escolares, nas suas interagdes quotidianas” (idem, p.158). A visdo de cultura
organizacional defendida por Torres (2006) aproxima-se do sentido de cultura de escola
de Bolivar (1999), Day (2001), Fullan e Hargreaves (2000) atras explicitado. E no
quadro desta aproximacdo de sentidos entre estes dois conceitos que, neste trabalho,
entendo o termo cultura de escola, praticamente no mesmo sentido de cultura
organizacional de escola. Isto é, ao utilizar um ou outro conceito, estou a querer

significar o conjunto de valores, representacdes e normas especificos a cada escola, mas
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também os “modos de agdo e padroes de interagdo consistentes e relativamente
regulares que os professores interiorizam, produzem e reproduzem durante as (e em
resultado das) suas experiéncias de trabalho” (Torres, 2006, p.20).

A cultura organizativa define um estilo de viver e de conviver dentro das nossas
equipas e comunidades, nosso estilo de trabalho, nossa forma de enfrentar os conflitos,
de tomar decisdes nosso estilo pedagogico, nossos métodos, nossas formas e nossa
estética. A cultura organizativa € o conjunto de crengas, valores, rituais, mitos,
sentimentos, estilos de trabalho e relagdes, que distinguem uma organizacdo das demais
e que influenciam de maneira determinante no comportamento dos individuos e grupos
vinculados a ela, ja que estes encontram nesse conjunto de elementos as chaves, a partir

das quais interpretam a sua atividade e a sua posi¢do na organizagao.

5. Ethos e clima de escola

Existe uma vasta literatura que se foca no conceito de clima de escola no
entanto, ndo existe um consenso maioritario sobre 0 mesmo. Termos como, atmosfera,
ambiente, sdo utilizados para refletirem um conjunto de caracteristicas internas das
escolas que atuam sobre o0s seus atores e os influenciam no seu desempenho e nas
tomadas de decisdo. Inicialmente, o conceito de clima de escola baseou-se nas
teorias classicas das organizacfes, tendo vindo posteriormente a sofrer os efeitos
da teoria das relacbes humanas. O clima de escola surge, entdo, como um conceito
abrangente, determinado pelas caracteristicas, comportamentos, aptiddes, valores e
expectativas daqueles que a constituem, assim como, pela forma como essas
mesmas pessoas apreendem e influenciam a realidade da escola. Poderemos
considerar que serd& a combinacdo de elementos organizacionais, psicologicos,
psicossociais e culturais da escola e dos seus atores. Apesar da subjetividade do
conceito de clima de escola, os atores educativos percecionam, no seu quotidiano, as
particularidades e especificidades da vida da organizacdo escolar. Quando sentimos
que o clima é agradavel, a nossa qualidade de vida é maior e somos,
normalmente, impelidos a ter uma atitude de maior disponibilidade para os outros
e para as tarefas que temos que realizar. Estas constataces encontram base de
sustentacdo nos resultados de diferentes pesquisas sobre o clima de escola e a forma
como pode afetar muitas areas e pessoas dentro das escolas, como demonstraram
Johnson e Johnson (1993, 1997), Freiberg (1998), McEvoy e Welker (2000), Revez
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(2004), Blaya (2008), entre outros.

Alguns estudos apontam que um clima escolar positivo resulta numa
diminuicdo de problemas comportamentais e emocionais dos estudantes (Kuperminc
et al., 1997, citado por Ceia, 2011). Além disso, pesquisas especificas sobre o clima
de escolas consideradas de alto risco, em ambientes urbanos, indicam que um
ambiente escolar positivo, solidario e culturalmente consciente, contribui para um
maior sucesso escolar por parte dos alunos (Haynes e Comer, 1993, citados por
ibidem). Os investigadores descobriram que as perce¢des positivas do clima escolar
sdo fatores de protecdo e podem fornecer aos alunos de alto risco, um ambiente de
aprendizagem proporcionando um desenvolvimento saudavel, bem como a
prevencdo de comportamentos antissociais (Haynes, 1998; Kuperminc et al., 1997,
citado por ibidem). Um clima escolar positivo proporciona relagdes interpessoais
positivas e estas constituem-se como boas oportunidades de aprendizagem para
alunos de qualquer ambiente demografico, aumentando os niveis de escolaridade e
reduzindo os problemas comportamentais (McEvoy e Welker, 2000, citado por
ibidem). O clima escolar, se é positivo, pode proporcionar um ambiente
enriquecedor, tanto para o crescimento pessoal, como para 0 sucesso académico.
Quanto ao papel dos professores e administradores, Taylor e Tashakkori (1995,
citado por ibidem), concluiram que um clima escolar positivo estd associado a
uma maior satisfacdo no trabalho e uma maior capacidade para inovar. O clima
exerce uma influéncia muito grande no comportamento e nos sentimentos dos
agentes educativos em relacdo a organizacao escolar, influenciando diretamente, 0 seu
desempenho. Para Brunet (1995), a noc¢do de clima de escola é, em muitos casos,
construida a partir dos instrumentos de medi¢do do clima e ndo tanto com base
numa abordagem epistemoldgica. Segundo este autor, ha trés definicdes distintas do
clima de escola: a) uma em que este conceito é definido em funcdo das
caracteristicas da organizacdo (medida maultipla dos atributos organizacionais); b)
outra em fungdo das emocOes individuais (medida percetiva dos atributos
individuais); ¢) e ainda uma terceira que se baseia nas percecoes que os individuos
tém dos atributos da organizacdo (medida percetiva dos atributos organizacionais).
Relativamente a primeira definicdo (medida multipla dos atributos organizacionais),
que foi enunciada por Forehand e Glimer (1964) citados por Brunet (1995),
entende-se o clima como funcdo da natureza objetiva dos atributos que compdem

uma organizacdo. Assim, definir o clima em fungdo desta teoria consiste em medir a
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relacdo entre as caracteristicas fisicas da organizacdo e os factos objetivos
observados nos individuos. A principal lacuna apontada a esta teoria deve-se ao facto
de ndo traduzir o modo como o clima é vivido pelos individuos e por se
considerar que, além dos fatores estudados, muitos outros podem contribuir para
0s resultados observados. A segunda definicdo (medida percetiva dos atributos
individuais) considera que o clima é definido a partir do grau de satisfacdo das
necessidades de cada individuo. Esta medida é baseada nas emogdes, e o clima
reporta-se essencialmente ao conceito de satisfacdo. O enfoque desta avaliagdo esta
nas micropercecbes dos individuos relativamente aos fatores que compdem o
ambiente da sua organizacdo. A insuficiéncia desta analise reside no facto de se
preterir uma descricdo global das percecdes, dando mais crédito as percecoes
individuais. A terceira definicdo (medida percetiva dos atributos organizacionais),
considera o clima como uma série de atributos que sdo percetiveis do ponto de
vista da organizacdo e que podem indicar a sua forma de agir ou intervir em
relacdo aos seus membros e a sociedade.

Os autores Campbell (1970, citado por Ceia 2011) e Steers (1977, citado por
ibidem), defenderam esta teoria em que o elemento principal é a percecdo que um
individuo tem do seu ambiente de trabalho. Valoriza-se o modo como nos
apercebemos das coisas, muito mais do que a realidade objetiva.

Esta definicdo do clima corrobora a teoria de Lewin (1951), citado por Brunet
(1995) que determina que o comportamento de um individuo em funcdo da sua
personalidade e do ambiente que o rodeia. Brunet refere, ainda, que os trabalhos
mais recentes sobre esta temética incidem nesta Gltima concecdo, em que a percecdo
surge como um filtro que serve para interpretar a realidade e as componentes da
organizacdo. Toda a investigagdo sobre o clima de escola parte do pressuposto de
que as escolas podem ser encaradas como organizagdes, com finalidades, objetivos
a atingir, regras, valores, comportamentos e atitudes proprias que definem uma
territorialidade espacial, psicoldgica, social e cultural, especificas.

Carvalho (1992) define clima de escola segundo duas vertentes: a) enquanto
realidade objetiva, no sentido em que constitui um campo de forgas, que se exerce
globalmente sobre todos os elementos da organizacdo escolar, confirmada pela
existéncia de maiores diferengas interorganizacionais que intraorganizacionais, nas
medidas das percecGes de membros de organizacdes diversas; b) dependente da

estrutura subjetiva, na medida em que é percecionado por cada individuo, através
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das interacbes no decurso das praticas organizacionais. Muitos dos estudos que
analisam a escola enquanto organizacdo centram-se no clima da escola, pois de
acordo com Thomas, citado por Holmes, “a personalidade estd para o individuo como
0 clima estd para a organizacdo” (1986, p.37). Estrela (2002) salienta que a
definicdo de clima ndo é univoca, os fatores que o operacionalizam determinam
variadas nogdes. Este conceito € muitas vezes, referido acerca do tipo de relagdes
entre professores e os diretores da escola ou, entdo € associado com: a) as hormas e
os valores do sistema formal e a sua reinterpretacdo pelo sistema informal,
constituindo a expressdo da cultura da organizacdo (Katz e Kahn); b) o carater da
organizacdo e os tracos dos individuos (Boyle); c) a personalidade, motivacdo e
valores, aspiracBes de carreira e experiéncias passadas dos individuos; normas,
valores e requisitos da escola; valores e normas informais, tradigbes e sentimentos
coletivos transmitidos de geracdo em geracdo (Backman e Secord).

As definicbes deste conceito ndo Ssdo consensuais, mas as pesquisas
procuram a reflexividade entre a influéncia do clima sobre outras variaveis, como
por exemplo, o rendimento dos alunos, para isso criam-se modelos de analise,
recorrendo ao exemplo de outras organizagdes. Estrela (2002, p.45) refere que “para
dar conta da realidade especifica que é a escola, a nogdo de clima tem de abranger
o clima social e académico e considerar igualmente os factores de ordem estrutural
que os condicionam”. Tendo em conta as dindmicas proprias da organizacdo escolar,
a autora referida propée um modelo de analise, classificando-o de pouco
operacional, devido ao numero elevado de variaveis e das suas relagdes. No entanto,
alerta para o facto de que a complexidade da realidade escolar tem de ser
devidamente retratada - simplificar, pode traduzir uma realidade distorcida. Outra
linha de pesquisa tem levado alguns autores a distinguirem o clima de escola e a
cultura de escola, no entanto, estes conceitos cruzam-se, relacionam-se, partilham
entre si valores, normas formais e informais, objetivos e finalidades. Blaya (2008)
citada por Barros, salienta que: “O clima escolar € uma construcdo socioldgica que
esta simultaneamente na origem do comportamento dos individuos, mas também ¢é
fruto da percep¢do individual e colectiva do ambiente educativo” (2010, p.39).
Assim, o clima de escola é o conjunto de efeitos subjetivos, que todos os atores
envolvidos reconhecem, quando interagem com a estrutura formal da escola,
influenciando diretamente as suas atitudes, as suas crengas, 0S seus valores e a

sua motivacao, potenciando ou inibindo o seu desempenho. Na verdade, a melhoria
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do clima de escola depende de forma direta da melhoria organizacional da
escola. Dessa forma, o clima torna-se um elo entre a estrutura organizacional da
escola, a lideranca exercida e o comportamento e a atitude de todos os atores

educativos. Sabemos que
“cada escola tem a sua personalidade propria, que a caracteriza e que formaliza 0S
comportamentos dos seus membros. O clima organizacional é percebido ao mesmo
tempo, de uma forma consciente e inconsciente, por todos os atores de um sistema
social, tal como o clima atmosférico que nos afeta, sem que necessariamente
estejamos ao corrente da sua composi¢do. De facto, o clima de uma escola é

multidimensional e os seus componentes estdo interligados” (Brunet, 1992, p.138).

Considerando, entdo, as escolas enquanto organizagdes, o clima de escola
refere-se ao clima organizacional
“com base nas reflexfes dos autores citados, pode-se inferir que o clima diferencia as
organizacOes: por ser uma qualidade relativamente persistente do ambiente escolar;
por fundamentar-se e ver-se afetado por componentes objetivos estruturais, pessoais e
funcionais das organizagdes; por ser construido subjetivamente: sdo as pessoas que
interpretam a natureza das condig¢des objetivas; por essa construcdo subjetiva ser
analisada tanto a titulo individual como a titulo coletivo e por afetar as condutas e

atitudes individuais como as coletivas” (Alvarenga, 2010, p.7).

6. A Personalidade organizacional de uma Escola

O conceito é desenvolvido por Sergiovanni, segundo o qual,

“a personalidade enquanto conceito individual ligado a lideran¢a assemelha-se a
personalidade enquanto conceito organizacional, ligado a cultura. As escolas, com
personalidade, por exemplo, tem culturas Unicas. Sabem quem séo, desenvolveram um
entendimento comum dos seus objetivos e acreditam na sua capacidade para celebrar
esta unicidade, como uma forma poderosa de atingir os seus objetivos (...) Uma escola
tem personalidade quanto existe consciéncia entre o seu mundo-da-vida e as suas
decisoes e agoes” (2004b, p.39).

Segundo 0 mesmo autor, esta consciéncia tem de ser incorporada nas trés
dimensdes do mundo-da-vida: a cultura, a comunidade, o individuo: a) a cultura:

fornece as crencas e 0s sistemas de normas que as pessoas necessitam para viver 0
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sentido e o significado. Uma escola demonstra personalidade quando esta cultura é
consistente com 0s objetivos e fornece as normas que guiam o comportamento; b) a
comunidade: fornece as relagdes necessarias para que as pessoas possam estar ligadas,
dar valor aos outros e ser valorizadas pelos outros. Uma escola demonstra personalidade
quando as ligacdes assumem a forma de responsabilidades reciprocas e quando as
pessoas se sentem moralmente obrigadas a encarnar essas interacbes com 0s outros e
com a escola; ¢) o individuo: fornece as competéncias individuais de que as pessoas
necessitam para desenvolver e compreender 0s seus proprios mundos-de-vida
individuais. Uma escola demonstra personalidade quando os objetivos, as esperancgas e
as necessidades dos seus membros individuais sdo levados a sério, pela sua cultura, ao
mesmo tempo que estes membros estdo comprometidos com um vem comum. A
personalidade da escola constroi-se quando certas virtudes sdo incorporadas no seu
mundo-da-vida. Para que seja possivel alcangar uma personalidade de escola, esta tem
de gozar de uma grande dose de liberdade. A liberdade permite que uma escola decida
quais sdo o0s seus objetivos e valores, a forma como as virtudes serdo expressas tendo
em conta diferentes situacdes e 0s meios que serdo usados para a concretizacdo de

objetivos e para a expressdo das virtudes.
“As boas escolas sdao Unicas. E sdo Unicas porque reflectem os valores das
comunidades que servem. Reflectem as crencas dos professores que ai trabalham.
Reflectem as necessidades dos estudantes que servem. Criar uma escola Unica e fazer
parte de uma escola Unica ajuda-nos a sentir especiais e melhora o nosso nivel de

empenho” (idem, p.43).

7. Lideranca e clima da organizagéo escolar

A lideranca formal de uma organizacdo tem um papel determinante na
construcdo da sua cultura organizacional, na medida em que pode reproduzir e reforcar
o modelo cultural politicamente instituido, visto ser a instancia reguladora da acdo
organizacional que concretiza as légicas estruturais e simbolicas ou, como agéncia
periférica, pode exigir o acionamento de novas logicas de acdo. Ela &€ mesmo
determinante no clima de escola. Segundo Brunet (1992, p.128) “o clima organizacional
reporta-se as percepc¢des dos actores escolares em relacdo as praticas existentes numa

dada organizacdo”. Na perspetiva do mesmo autor,
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“o clima de organizagdo reporta-se a uma serie de caracteristicas relativamente
permanentes: a) diferenciam uma dada organizacdo, podendo considerar-se que cada
escola é susceptivel de possuir uma personalidade prépria, um clima especifico; b)
resultam dos comportamentos e das politicas dos membros da organizacao,
especialmente da direcdo, uma vez que o clima é causado pelas varidveis fisicas
(estrutura) e humanas (processos); c) sdo percepcionadas pelos membros da
organizacdo; d) servem de referéncia para interpretar uma situacao, pois os individuos
respondem a solicitacdo do meio ambiente de acordo com a sua percepcao do clima; e)
funcionam como um campo de forca destinado a dirigir as atividades, na medida em

que o clima determina os comportamentos organizacionais” (idem, p.126).

Revez (2004) considera que nos processos de interagdo, o tipo de clima
encontra-se, frequentemente, associado ao estilo de lideranga. Por outro lado, para
alguns investigadores o clima de escola é considerado como um atributo do ambiente
escolar sujeito a influéncia da lideranca exercida pelo diretor do estabelecimento. Ainda
segundo a mesma autora,

“torna-se evidente até para os mais céticos que, se por um lado a lideranca ndo

conduz por si sO a eficacia e a existéncia de um clima positivo, por outro, ela

constitui-se, indubitavelmente, uma condicdo para a eficiéncia escolar e para a

existéncia de um ethos ou clima positivo” (idem, p.109).

A autora, citando Quintela (1994), refere que este Gltimo, apds ter elaborado
uma sintese sobre as dimensdes de analise do clima usadas em varios estudos, constatou
que a lideranga era a dimensdo mais frequentemente usada.

A lideranca formal de uma organizacdo tem um papel determinante na
construcdo da sua cultura organizacional na medida em que pode reproduzir e reforcar o
modelo cultural politicamente instituido, visto ser a instdncia reguladora da acdo
organizacional que concretiza as ldgicas estruturais e simbolicas ou, como agéncia
periférica, pode exigir o acionamento de novas légicas de acdo. Desta forma, posiciono-
me na linha de Torres (2006) que defende que a estrutura de poder formal da escola
pode “abrir novas possibilidades no mapa das praticas” (idem, p.148). O mesmo autor
(2011, p.132) refere que “os 6rgdos de administracdo e gestdo das escolas constituem
um incontornavel contexto, formalmente legitimado, de producdo quotidiana de

simbolos, de significados, de visdes e de orientagdes para a acgao”.
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Neste sentido, pelo exercicio da lideranca, do poder, da influéncia podera ter um
papel determinante no ethos da escola, uma vez que, como ja referimos e insistimos:
“cada escola tem a sua personalidade propria, que a caracteriza e que formaliza os
comportamentos dos seus membros. O clima organizacional é percebido ao mesmo
tempo, de uma forma consciente e inconsciente, por todos os atores de um sistema
social, tal como o clima atmosférico que nos afeta, sem que necessariamente estejamos
ao corrente da sua composi¢do. De facto, o clima de uma escola é multidimensional e

o0s seus componentes estdo interligados” (Brunet, 1992, p.138).

Serve-me de fio de ligacdo a esta questdo da relacdo entre ethos de escola e a
lideranga, Novoa (1992, p.26), quando afirma: “a coesdo e a qualidade de uma escola
dependem em larga medida de uma lideranca organizacional efectiva e reconhecida, que
promova estratégias concertadas de actuacdo e estimule o empenhamento individual e
colectivo na realizacdo de projetos de trabalho”.

Mas esse € um assunto, que, exatamente pela sua relevancia e pertinéncia, pela
influéncia que tem na afirmacéo e desenvolvimento do ethos de uma escola, merece o
préximo capitulo, que apresentarei, focando-me, neste estudo, especificamente, em
teorias, modelos e tipologias de lideranca, que se relacionem com a lideranca escolar e

que me permitam situar e compreender a lideranca dos colégios catolicos observados.
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2° CAPITULO:

A LIDERANCA ESCOLAR

“No exercicio da autoridade, Santo Agostinho ndo admite mediocridade de espirito,
nem vulgaridade de caracter, nem desfalecimento da vontade, mas, pelo contrério,
altura de visdo, espirito de deciséo e firmeza. A autoridade para o autor desdobra-se
em trés fungdes: comandare (imperare), prover (providere) e aconselhar (consulare).
Sdo estes, pois, 0s deveres que qualquer chefe, desde o pai de familia ao Imperador,
que traduzem trés fungdes ou officia: o officium imperandi, o officium providendi e o
officium consulendi. Para o autor, a autoridade ndo é apenas uma honra, mas antes
um fardo muito pesado. O poder tem 0s seus encantos, mas sobretudo 0s seus
encargos. Sob aparéncias brilhantes, as mais altas posi¢es sdo as mais expostas e
também as mais onerosas. Aquele que manda deve comegar por mandar em si proprio

antes de mandar nos outros” (Barracho, 2008, citado por Borracho, 2012, p.49).

A lideranga é considerada, por muitos autores, como um elemento central e
verdadeiramente capaz de marcar a diferenga, quer nas organizagdes em geral, quer nas
organizagdes educativas. O reconhecimento da importancia dos processos de lideranca no
funcionamento das organizaces escolares continua na ordem do dia. Ndo é de mais, voltar
a afirmacédo de Novoa (1992, p.26),

“a coesdo e a qualidade de uma escola dependem em larga medida da existénciadeuma

lideranga organizacional efetiva e reconhecida, que promova estratégias concertadas de

atuacdo e estimule o empenhamento individual e coletivo na realizacéo dos projetos de
trabalho”.

A importancia da lideranca, para a afirmacédo da identidade e futuro da escola, e
nomeadamente da Escola Catoélica, objeto desta investigacdo, € destacada, entre as
principais conclusbes do X Congresso da Escola Catdlica:

“O futuro da Escola Catolica dependera do impulso da funcdo diretiva. H& que

favorecer o nascimento de novos lideres, para a Escola Catdlica, apostando numa

ampla formac@o dos mesmos, dedicando-lhes 0s recursos necessarios. Para que 0s
colégios sejam significativamente catolicos, os seus diretores devem liderar também

os aspetos espirituais e pastorais”’ (AAVV., 2009, p. 46).
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Assim se compreende e depreende a importancia da lideranca, na conducao das
organizacdes escolares segundo uma visdo muito prépria e uma missdo especifica.
Pelo que, no vasto capitulo de lideranca das organizacdes, me focarei exclusivamente

na lideranca escolar.

1. Lideranca escolar

A partir de fins da década de 70, vem-se verificando, na literatura especializada,
um aumento da atencdo dada a lideranga escolar. O primeiro impulso em dire¢do a
intensificagdo da atencdo dada pelos lideres escolares aos processos de ensino e
aprendizagem que tém lugar nas suas escolas teve origem na pesquisa effective schools
(escolas eficazes) e no desenvolvimento das atividades por ela propostas. Pesquisadores
britanicos e norte-americanos observaram que algumas escolas priméarias conseguiam
melhores resultados que outras. Essas diferencas, em termos dos resultados academicos
obtidos pelos alunos, ndo podiam ser suficientemente explicadas pelas caracteristicas
individuais e de ambiente social dos préprios alunos. Uma das diferencas encontradas
entre as escolas mais eficazes e as menos eficazes dizia respeito a atitude e a atuacéo do
lider da escola. Segundo esses investigadores, os lideres das escolas eficazes: envolvem-
se diretamente com o ensino oferecido pela escola e com seus alunos; repetidamente,
avaliam o trabalho de sala de aula dos seus professores, como também 0s progressos e
os resultados alcangados pelos alunos; promovem um ambiente de trabalho ordeiro e
uma atmosfera escolar onde se espera que cada crianga seja capaz de aprender.

Essas conclusdes levaram a outras investigacGes sobre o assunto, nas quais 0s
investigadores se interessavam principalmente pela questdo de o que os lideres escolares
fazem e de como sua atuacdo se relaciona com os resultados académicos obtidos pelos
alunos. Além do mais, os investigadores tracaram uma distincdo nitida entre lideranca
escolar (pedagogica), por um lado, e lideranga administrativa, por outro. As analises que
se propunham resumir esses estudos indicam que os lideres eficazes costumam
apresentar as seguintes caracteristicas: promovem um ambiente de trabalho ordeiro e
estimulante; ddo énfase a capacitacdo basica; monitorizam o desenvolvimento dos
alunos; cooperam com os professores em questdes curriculares e didaticas; incentivam e
premeiam professores; supervisionam e controlam o corpo docente; e provém o

aperfeicoamento da capacitagdo, da especializacdo e do profissionalismo dos
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professores. Resumindo, o perfil do lider educacional, tal como tracado pelas pesquisas
sobre eficacia, tem caracteristicas relacionadas principalmente com o curriculo e a
instrucdo. Conceitos como lideranca curricular (Glatthorn, 1987, 1997, citado por
Scheerens, 2005) e lideranca didatica (Hallinger, 1983, citado por ibidem) ressaltam
com clareza essa afirmacao.

Além dessas conceptualizacbes relativamente estreitas de lideranca escolar,
existem também outros enfoques onde a lideranca escolar é conceptualizada de forma
mais ampla. Em termos bastante gerais, lideranca escolar é definida como o ponto até
onde o lider escolar direciona 0 seu interesse para 0 processo primario da escola;
concretamente, isso implica a entrada em cena de outras acdes e estratégias que ndo as
estreitamente relacionadas com o processo primario.

O trabalho de Hallinger (1983, citado por ibidem) pode ser visto como o
exemplo tipico desse enfoque. Na abordagem adotada por ele, a lideranca educacional
relaciona-se com a definicdo de uma missdo para a escola, administrar o curriculo e a
instrucdo e promover um clima didatico favoravel a aprendizagem dos alunos. Em

termos mais especificos, o seu enfoque da lideranca escolar implica dez dimensdes:

A) Definir uma misséo para a escola
1. Estabelecer metas
2. Comunicar as metas da escola

B) Administrar o curriculo

1. Avaliar e monitorar o curriculo e a instrucao
2. Orientar os professores
3. Promover a colaboracdo e o consenso entre os professores

C) Promover um clima didatico orientado para a consecuc¢do de tarefas
Proteger o tempo instrucional

Manter uma alta visibilidade na agdo

Premiar ou incentivar os professores

Promover o desenvolvimento profissional

A A

Promover um clima ordeiro e orientado para a consecucéo de tarefas

A primeira categoria (A. Definir a missao da escola) ressalta a necessidade de os
diretores eficazes desenvolverem, para a escola, metas de nivel tatico e estratégico.

Essas metas devem orientar o trabalho dos professores nas suas salas de aula,
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funcionando como um parametro para o processo decisorio. Essa categoria, além disso,
implica a ideia de que essas metas devam ser comunicadas a todos os interessados
presentes no ambiente escolar.

A segunda categoria (B. Administrar o curriculo) refere-se a necessidade de os
lideres escolares administrarem o curriculo, implicando, mais especificamente,
atividades relacionadas com a avaliacdo e 0 monitoramento do curriculo e da instrucao
— por exemplo: observar os professores em suas salas de aula, monitorar o progresso dos
alunos e sugerir aos professores maneiras de aperfeicoar seu trabalho. Além dessas
atividades, essa categoria inclui também atividades relacionadas com a coordenacdo e
orientacdo dos professores. Coordenacdo implica atividades, tanto formais quanto
informais, que assegurem a coeréncia e a coesao do programa educacional da escola,
como, por exemplo, desempenhar um papel importante na formulacdo dos planos de
desenvolvimento da escola. Por fim, a lideranca deve incentivar a colaboracéo entre os
professores mediante mudancas estruturais e culturais na organizacao escolar.

A terceira categoria (C. Promover um clima propicio a aprendizagem) consiste
em atividades que visem melhorar de forma mais direta a aprendizagem dos alunos.
Incluidas ai estdo atividades especificas relacionadas com a promocao de uma cultura
escolar ordeira, segura e voltada para a realizacdo de tarefas, através, por exemplo, da
formulacdo de regras claras para o comportamento dos alunos, da premiacdo do bom
desempenho dos professores (materialmente e de outras formas), da promocéo e oferta
de desenvolvimento profissional para os professores e da visibilidade. Esta Gltima
implica, principalmente, que tanto os professores quanto os alunos tenham facil acesso
ao diretor.

Alguns aspetos do enfoque de Hallinger foram retomados e desenvolvidos em
pesquisas posteriores. Um desses aspetos — a formulacdo de uma misséo para a escola —
desempenha um papel importante no enfoque cognitivo da lideranca escolar. Esse
enfoque consiste numa aplicacdo do conhecimento cientifico proveniente da psicologia
cognitiva a préatica individual desses lideres. O pressuposto basico é que as acdes de um
lider escolar vdo depender daquilo que ele ou ela pensa, entendendo-se por acdes as
atividades que visem solucionar problemas (o lider escolar ¢ um solucionador de

problemas).
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2. Liderancga escolar transformacional

Um outro aspeto do enfoque de Hallinger (1983, citado por Scheerens, 2005), tal
como a ideia de que o lider escolar pode exercer impacto sobre os resultados
académicos dos alunos, desenvolvendo a organizacgdo e a cultura da escola, retorna sob
a forma do conceito de lideranca transformacional. Esse conceito enfatiza o facto de que
uma das principais tarefas dos lideres escolares € instaurar, dentro da escola, processos e
estruturas que propiciem a colaboracdo dos professores num processo decisério
participativo. Esse conceito é alimentado pela nocdo de que muitos professores
trabalham de forma auténoma e isolada. Isso significa que a principal tarefa do lider da
escola ndo deve ser a intervencdo direta nas questdes curriculares e didaticas, mas uma
intervencao principalmente indireta, por meio da transformacéo da cultura escolar, de
forma a possibilitar o planeamento conjunto, a colaboracdo e a experimentacdo que
visem ao aperfeicoamento da escola. Por outras palavras, as principais tarefas do lider
escolar sdo criar um ambiente de trabalho no qual os professores colaborem e se
identifiguem fortemente com a missdo da escola.

Nem Burns nem Bass estudaram a lideranca escolar; basearam os seus trabalhos
em lideres politicos, oficiais das forcas armadas ou executivos de empresas. No entanto,
a evidéncia tem mostrado que ha semelhancas na lideranca transformacional quer seja
num ambiente escolar quer seja num ambiente de empresa (Leithwood e Jantzi, 1990).

O modelo mais desenvolvido de lideranca transformacional nas escolas tem sido
desenvolvido por Leithwood e seus colegas. Leithwood et al. (Leithwood e Jantzi,
1990; Leithwood, Jantzi e Fernandez, 1994) desenvolveram um dos mais completos
modelos de lideranca transformacional na area educativa. Este modelo conceptualiza tal
lideranca em sete dimensfes: construcdo de uma visdo para a escola, de modo a
estabelecer objetivos para a escola, dar estimulacdo intelectual, oferecer apoio
individual, modelar boas praticas e valores organizacionais importantes, demonstrar
altas expectativas de performance, criar uma cultura escolar produtiva, e desenvolver
estruturas que facilitem a participacdo em decisdes da escola (Leithwood, 1994).

Em termos historicos, o trabalho de Bass e Avolio (1988, citado por Scheerens,
2005) é anterior ao de Leithwood et al. Segundo eles, a lideranca transformacional
alcanca melhores resultados atendo-se a esses quatro fatores: a) influéncia idealizada:
ser um modelo para os seguidores; b) motivacdo inspirada: motivar e inspirar 0s

seguidores, tornando seu trabalho significativo e desafiante; c¢) estimulo intelectual:
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incentivar o seguidor a ser inovador e criativo; d) enfoque individualizado: dar atengdo
as necessidades de cada pessoa, visando a seu desempenho e crescimento.

O conceito de lideranga transformacional, entretanto, mais que o conceito de
lideranca educacional, promove explicitamente fendmenos como lideranga democratica,
o papel orientador dos lideres, participacdo dos professores no processo decisorio e
lideranca compartilhada. Este ultimo conceito — lideranga compartilhada — implica que a
lideranca, numa organizacao escolar, ndo deva depender apenas do papel ou da posicéo
do diretor da escola; outros atores da organizacdo escolar também sdo capazes de
exercer lideranca. Esse tipo de lideranca abrange toda a organizagdo escolar, por meio
de estruturas cuidadosamente projetadas para permitir a acdo coordenada (Ogawa,
Bossert, 1995; Pounder, Ogawa, Adams, 1995).

3. Lideranca escolar como pedagogia

Embora o termo pedagogia esteja predominantemente associado aos processos
de ensino, o seu significado € muito mais amplo e a sua origem mais remota. Na Grécia
antiga, onde surge o termo pedagogo, a crianca deveria ser acompanhada por um adulto
que tinha a responsabilidade de cuidar dela, procurando que a crianga tivesse um
comportamento adequado. O pedagogo tanto poderia ser um professor como um
escravo ou outro adulto qualquer. A sua tarefa consistia, tendo em conta o desejo dos
pais, em proteger e orientar a crianga na auséncia daqueles. Devido a importancia do
papel do pedagogo no processo de desenvolvimento da crianga, esse papel assumia-se
como uma forma de lideranga. A propdsito deste tipo de lideranca, Sergiovanni (2004b,
p.132) refere que:

“os professores praticam um modo de lideranga pedagdgica de uma forma direta visto

que ocupam o lugar principal na escola e no relacionamento que envolve cuidar da

crianca. Os professores tém a maior responsabilidade de guiar a crianca, académica,

social e espiritualmente, desde o mundo da infancia ao da idade adulta .

De forma mais indireta, também os Presidentes dos Conselhos Executivos
praticam a lideranca pedagdgica, na medida em que facilitam a prossecugdo daqueles
objetivos e procuram assegurar que 0s interesses das criancas sejam respeitados.
Segundo Heifetz (citado por Sergiovanni, 2004b) esta forma de pedagogia pode ser

visivel na maneira como os lideres sdo capazes de levar as pessoas a comunicarem sobre
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os problemas e a tentarem progredir na sua resolucdo. Nesta perspetiva, pode-se
entender que existe uma forma de autoridade na lideranca que exercem, a qual deriva da
responsabilidade inerente ao papel que desempenham e também a responsabilidade do
Presidente do Conselho Executivo em apoiar os valores defendidos pela escola. Néo se
trata, portanto, de uma autoridade assente apenas no poder hierarquico. Quando os
Presidentes do Conselho Executivo praticam a lideranga, como pedagogia, exercem as
responsabilidades que a sua intendéncia acarreta, para se comprometerem a construir,
servir, cuidar e proteger a escola e 0s seus objetivos. Praticar lideranca como pedagogia
exige muito de lideres e seguidores. Ambos tém de responder a niveis mais elevados de
compromisso, benevoléncia, esforco e responsabilidade. Pergunta-se Sergiovanni se
“temos a capacidade de responder ao chamamento da pedagogia? Penso que sim.
Seremos capazes de responder na perfei¢do? Duvido” (idem, p.135). E cita Robert W.
Terry para defender uma lideranga, ja acentuada por Fry (2003), que assenta na
espiritualidade:
“A fé na autenticidade deve ser a base das nossas ag¢oes. Para sermos ficis temos de
acreditar que qualquer acto auténtico, ndo obstante, qudo pequeno ou aparentemente
insignificante, é tido pelo universo como valoroso e honrado. A lideranca é, de facto,
um chamamento nobre, digno do nosso mais profundo compromisso. Pois 0 Nnosso
trabalho, em ultima analise, repousa somente na fé de que as acbes que fazemos em
relacdo as nossas familias, comunidades, associagles, instituicbes e o mundo,
contribuam para o bem-estar de todos os que tocamos e servimos” (Terry, 1993 citado

por Sergiovanni, 2004b, p.135).

Segundo 0 mesmo autor,

“as raizes da lideranga escolar alcangam ndo so a voz moral da comunidade e o papel
do Presidente do Conselho Executivo, mas também 0s nossos compromissos pessoais,
como pais, professores e presidentes do conselho executivo de fazer o melhor pelas
nossas criangas; aceitar a necessidade de praticar lideranca como pedagogia, como
parte das suas responsabilidades e do seu papel (...) E em dire¢do a esta demanda pela
construcdo da comunidade, que as raizes da lideranga escolar tém de ser dirigidas.
N&o é suficiente ter a vontade de fazer o que é mais acertado. Temos todos de ter a
vontade de estar a altura do desafio da lideranga escolar, como nossa vocacgdo. A
esséncia da lideranca é, no fim de contas, a ac¢ao. «Assim a fé sem obras estd morta»
(Tg.2,17)” (ibidem).
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Quando, ha alguns anos atras, Costa (2000) passava em revista diferentes
concecdes de lideranga nas organizacOes, deteve-se nos conceitos de escola enquanto
organizagdo pedagdgica e na correspondente perspetiva de lideranca enquanto lideranca
pedagdgica, adequada a especificidade das organizacdes escolares. Neste sentido,
evidenciou a preocupacdo com as questdes dos valores e da ética na lideranca, bem
como com as pessoas e o0 didlogo entre estas, pois a participacdo, a colaboracédo, a
colegialidade docente, a democraticidade nas decisdes, a promo¢do da autonomia das
pessoas e do profissionalismo docente sdo aspetos centrais neste tipo de processos:
“assim, questdes como as da lideranca estratégica, da importancia do projeto de escola,
dos valores e da dimensdo ética na lideranga, do apelo a lideranga transformacional (...)

sdo alguns dos desenvolvimentos necessarios desta problematica” (idem, p.30).

4. Lideranca integral e integrada (pedagogica e administrativa)

Um conceito novo e de grande prestigio nos dias de hoje é o de lideranca ou
administragdo integral. A ascensdo desse conceito estd relacionada com o aumento da
escola e a maior autonomia das escolas. A ideia basica é de que estabelecer uma
distincdo entre lideranca educacional e administracdo educacional ndo leva a bons
resultados, principalmente por conduzir a fragmentacdo e segmentacdo. Quanto a isso, 0
lider escolar deve integrar todas as areas da escola (educacional, de pessoal, financeira,
etc.) numa perspetiva estratégica que abranja a escola como um todo.

Leithwood (1992) é um dos proponentes desse enfoque; ele da énfase a
importancia da ado¢do de uma orientacdo integral pelos lideres escolares, para que a
escola venha a ser uma organizacdo mais eficiente e mais eficaz. Segundo ele, a
lideranca escolar deve ser encarada de uma perspetiva integral, que abranja a escola
como um todo, e que essa perspetiva deve embeber as decisdes quanto ao que deve ser
melhorado na escola e a como fazé-lo. A importancia de uma perspetiva estratégica
também ¢é ressaltada por Imants (1996, citado por Scheerens, 2005). Com base na
analise da literatura especializada, ele argumenta que a visdo que um lider escolar tem
do seu proprio papel, do funcionamento e dos objetivos (futuros) da escola, bem como
sua capacidade de comunicar essa visdo aos demais interessados, sdo de importancia
crucial para uma lideranca eficaz. Segundo ele, essa visdo relaciona-se com uma Viséo

integral dos objetivos da escola e da elaboracdo de normas e metas que orientem seu
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aperfeicoamento. Resumindo: nesse enfoque, uma distincdo entre lideranca
administrativa e lideranca educacional pode existir em teoria, mas ndo na pratica.

Rodriguez-Molina (2011) analisa as funcOes e carateristicas da lideranca
pedagdgica nas escolas, para mostrar a diferenca entre o lider administrativo, centrado
na administracdo, e o lider pedagogico, centrado no curriculum, sendo este Ultimo o
mais valorizado pelos professores, por ser capaz de promover o acompanhamento e a
realimentacdo das praticas pedagdgicas, por gerar instancias e ferramentas de
supervisdo em conjunto. O mesmo recorda estudos feitos que relevam da importancia da
lideranca diretiva, como um dos fatores mais determinantes na aprendizagem e sucesso
dos alunos. Segundo o autor, o lider pedagdgico, de acordo com as recentes
investigacOes, centra a sua acdo em formular, seguir e avaliar as metas e objetivos do
estabelecimento, os planos e programas de estudo e as estratégias para a sua
implementagdo e ainda em organizar, orientar e observar as instancias de trabalho
técnico-pedagogico e de desenvolvimento profissional dos docentes do estabelecimento.

As praticas levadas a cabo pelo lider pedagdgico, em instituicdes com bons
resultados, estdo nos seguimentos, procedimentos e agdes que realizam nas instituicoes
educativas: ajustam o estilo as necessidades (contexto); sdo bons para gerir e liderar
mudancas na instituicdo e na sua disciplina; sdo bons administradores e executores de
tarefas concretas e praticas; autocriticos (resulta-lhes mais facil diagnosticar e resolver);
sd80 mais rigorosos e controladores (supervisionam, avaliam, acompanham o trabalho
docente); mais progressistas, inovadores, dispostos a mudanga, aceitam desafios,
preocupados com a atualizacdo, a renovacao; tém maior projecédo e visao de futuro; sdo
mais otimistas; trabalnham em equipa, partilham e delegam tarefas, trabalho
colaborativo.

A tarefa do lider pedagdgico estd definida principalmente por trés dimensdes:
planificacdo, organizacgao e avaliacdo. Nesta tarefa, a supervisdo cumpre a fungéo chave
de assegurar e obter evidéncias sobre as praticas pedagdgicas, a qual é central para
avaliar as acGes que se levam a cabo na escola e define as areas onde é necessario
acompanhar os docentes de aula, par melhorar aqueles processos didaticos e
pedagdgicos que dificultam a sua tarefa, além de gerar espacos para que os docentes se
autoavaliem e possam retroalimentar as suas praticas. Ao falar de supervisdo, ndo se
pretende insinuar fiscalizacdo mas a funcdo de assessorar, ajudar, apoiar, partilhar,
contribuir para que o docente em servico progrida na sua propria formacdo e no melhor

desempenho da pratica pedagogica, que lhe facilitem o desenvolvimento das
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aprendizagens e o alcancar dos objetivos educacionais. Na educacdo, a supervisdo €
perspetivada a partir de varios enfoques ou modelos: inspetivo, tecnologico, clinico e
critico. Este ultimo é o que tem ganho mais forca e estd marcado por quatro elementos:
descricdo para assinalar factos da pratica, contradicdes e acontecimentos significativos;
informacdo donde se determinam as relacfes entre os acontecimentos; a confrontacdo
para determinar as causas, razdes e conce¢fes que acompanham as teorias; e finalmente,
a reconstrucdo que determina como se muda ou faz de forma eficiente a supervisdo ou
acompanhamento. Outro modelo de supervisdo é o uso da supervisdo clinica e de
mentores como estratégias efetivas para implementar a supervisao.
“Em todo o caso, ha aspetos comuns importantes no processo de supervisdo: 1. Foco
no processo de ensino-aprendizagem na sala de aula; 2. A supervisdéo como processo
formativo; 3. Os mestres assumem papel de cossupervisores 4. Tem em consideracdo 0s
fatores que incidem no ensino e aprendizagem, sem estabelecer obstaculos nem limites,
entre ambos os processos; 5. Contribuem para criar redes de comunicacdo entre 0s

mestres do nucleo escolar” (idem, p.261).

Para 0 mesmo autor, 0 acompanhamento pedagogico deve ser entendido como
aquela acdo que evolui da supervisdo educativa, para se tornar um suporte técnico e
afetivo (emocional-ético e efetivo) para impulsionar o processo de mudanca nas praticas
dos principais atores da comunidade educativa. O acompanhamento esta centrado no
desenvolvimento das capacidades dos docentes, a partir da assisténcia técnica, do
didlogo e da promocao da reflexdo do mestre sobre a sua pratica pedagdgica e de gestao
da escola. Pde o foco no acompanhamento cooperativo entre pares. Quem acompanha,
sabe estimular, corrigir, elogiar, provocar a reflexdo e a autocritica, é capaz de

interpretar, analisar, explicar, aplicar e resolver.

5. Lideranca moral e supervisao pastoral

Sergiovanni (2004a; 2004b) considera que as escolas engquanto comunidades
morais necessitam de uma lideranca baseada em acordos partilhados, mediados pela
dimensdao moral que possuem.

“Esta liderangca é moral pois sublinha a jun¢do de varias pessoas em torno de uma

causa comum, tornando a escola numa comunidade formalmente vinculativa. As

comunidades vinculativas possuem ideias, principios e finalidades partilhadas que
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criam uma poderosa fonte de autoridade para a pratica da lideranga” (Sergiovanni,
20044, p.173).

Desenvolvendo a sua perspetiva de escola como organizacdo especial, por
oposic¢do as organizacdes de tipo empresarial, e reclamando para a mesma também uma
lideranca especial, que designa como lideranca moral, enfatiza bastante, precisamente,
as pessoas, a comunidade e os valores como as suas marcas distintivas. Vejamos,
algumas ideias do préprio autor:

“Precisamos de teorias de lideranca que reconhecam que os pais, profeSsores,

membros dos 6rgaos administrativos e alunos tém mais capacidade de tomar decisdes

baseadas em valores do que em decisGes individuais. Em vez de agir de forma
calculista e individual, baseados no seu interesse proprio, devemos reconhecer que as
pessoas reagem a normas, valores e crencas que definem a qualidade de vida conjunta

do grupo que lhes da significado e importancia” (Sergiovanni, 2004b, p.37).

Para este autor, 0s aspetos morais da lideranca escolar sdo importantes porque as
escolas funcionam como extensdes da familia e os Presidentes dos Conselhos
Executivos e o0s professores como in loco parentis®. Os Presidentes dos Conselhos
Executivos e os professores sdo administradores que aceitam responsabilidades pelos
alunos e pela escolar em nome dos pais. Ao fazer isso, comprometem-se a dar grande
importancia aos interesses dos alunos e a participacdo dos pais. Neste sentido, também
as escolas tém propdsitos morais. Tém, por exemplo, a obrigacdo publica, de cultivar a
responsabilidade civica. Funcionam de modo a assegurar a manutencdo de certos
principios e tradi¢cdes democraticas, que desempenham papel fulcral na sobrevivéncia, a
longo prazo, da nossa sociedade. Esta responsabilidade civica deve ser ndo sé ensinada
as criangas, como deve ser modelada, na forma como as escolas sdo organizadas e
geridas, que proporciona outra razdo, pela qual a supervisdo deve ser entendida, de
modo diferente das escolas, e pela qual a lideranca deve ser praticada também de forma
diferente nas escolas. Devido ao lugar moral que as escolas ocupam na nossa sociedade,
os Presidentes dos Conselhos Executivos também tem de estar preocupados com a Visao
de pais, professores e alunos, com a visdo implicita nas nossas tradi¢cGes democraticas e,
de facto, com a visdo presente dos valores judaico-cristdos, como o estdo com a sua

prépria visdo (Sergiovanni, 2004b).

¥ Expressio latina que significa “no lugar” ou “na vez dos pais”
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“E através de responsabilidades morais, que podemos entender a administracdo
escolar, como uma profissdo no sentido mais tradicional do termo. A administragédo
escolar tem de ter em conta, ndo s6 critérios de competéncia técnica, mas também
critérios de obrigagdo publica (...) Nas raizes da responsabilidade do papel do
Presidente do Conselho Executivo, encontramos as raizes da lideranca escolar — um
compromisso de cuidar das necessidades da escola como uma instituicdo, servindo os

seus propositos” (idem, pp.125-126).

E, neste compromisso de cuidar, o autor introduz o conceito de supervisdo
pastoral. Analisando as varias tarefas do Presidente do Conselho Executivo, enquanto
lider, tais como sentido de propoésito, manutencdo da harmonia, institucionalizagdo de
valores, motivacdo, gestdo, capacitacdo para 0 cumprimento dos compromissos, apoio
ao pacto escolar pela modelacdo de propositos e valores em pensamentos, palavras e
acles, e supervisdo, Sergiovanni oferece-nos uma perspetiva preciosa da superviséo.
Para que a supervisdo ndo se confunda com nenhuma tarefa de um executivo (gestor ou
administrador), tal como ela é concebida, no ambito empresarial, o autor convida-nos a
compreender “o modo como nas igrejas, familias, associacdes de juventude, sociedades
de apoio mutuo ¢ outras institui¢des” (idem, p.128) se exerce essa supervisdo pastoral,
para ver que ideias seriam Uteis, para nos ajudar a desenvolver uma supervisao Unica na
escolar.

Sergiovanni sabe que esta supervisdo pastoral se define como sendo o caso em
que “um supervisor € um ou mais supervisionados que se juntam para refletir
criticamente sobre o seu sacerddcio, como forma de crescer a nivel de conhecimento
proprio, competéncia sacerdotal, conhecimento teolodgico e compromisso cristdo”
(Pohly, 1993, citado por ibidem).

Segundo 0 mesmo autor,

“nas escolas podemos entender conhecimento teologico e compromisso cristdo como

uma estrutura baseada no ensino e aprendizagem e noutros assuntos escolares, que se

traduzem prontamente nas tradigdes e valores partilhados, os quais constituem o pacto

escolar a medida que este se torna numa comunidade” (ibidem).

Esta supervisdo pode, assim, ser chamada pastoral, no seu sentido literal de
cuidar e tratar. E uma forma de sacerddcio, pactual, reflexiva e intencional. Uma forma
de sacerddcio porque permite que as pessoas facam parte do mesmo sacerdécio que 0s

seus colegas e coparticipantes. E pactual, porque ocorre dentro de um acordo mdtuo das
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partes envolvidas; é reflexiva porque ocorre dentro de uma conversa sobre supervisao,
na qual os participantes refletem criticamente sobre o seu sacerdécio. E intencional, no
que diz respeito ao modo como procura ajudar as pessoas a compreender-se a si proprias
mais claramente e a desenvolver as suas competéncias, a clarificar 0s seus
entendimentos e a aprofundar os seus compromissos com a instituicao.

Fullan (2003), ao refletir sobre as questdes da lideranca, nomeadamente das
escolas, numa cultura e num mundo em permanente mudanga, faz uma aproximacao as
perspetivas de Sergiovanni, quando ao identificar cinco componentes da estrutura
concetual da mudanca, apresenta como um desses aspetos o objetivo moral. Também
insiste num aspeto intimamente ligado a questdo do dialogo: as relacBes. Vejamos:

“Em resumo, objetivo moral significa agir com o intuito de provocar uma diferenca

positiva na vida dos funcionarios, clientes e sociedade como um todo. Embora

tratando-se de um valor 6bvio com o qual muitos de nés nos identificamos, pretendo
demonstrar que podera haver razfes evolutivas inevitaveis para que o objetivo moral se
torne cada vez mais relevante e que, em qualquer dos casos e em tempos de extrema
complexidade, os lideres sejam orientados pelo objetivo moral a bem da sua maior

eficacia” (idem, p.15).

“Se o objetivo moral é a primeira tarefa, entdo as relagdes sdo a segunda, dado que

sem elas ndo vamos a lado nenhum. No passado se perguntassemos a alguém dentro de

uma empresa de sucesso 0 que tinha provocado o éxito, a resposta seria: as pessoas.

Mas isso s6 é parcialmente verdadeiro: na verdade, sdo as relagdes que fazem a

diferenca” (idem, p.57).

De igual modo, Bolivar (2003, p.256) reforca o papel das pessoas e refere uma
lideranca que se movimenta num plano moral:
“Entendemos a lideranga, como uma forma especial de influéncia tendente a levar os
outros a mudarem voluntariamente as suas preferéncias (acGes, pressupostos,
convicgdes), em funcdo de tarefas e projetos comuns. Mediante um conjunto de
atividades e projetos, a lideranca estimula a partilha de informacéo, a obtencéo dos
recursos necessarios, a clarificacdo de expectativas, faz com que as pessoas se sintam
membros de uma equipa, ajuda a identificar e a resolver problemas. Para que este
exercicio de lideranga produza efeito costuma movimentar-se de preferéncia num plano
moral: convicgdes e ideais mediante meios simbdlicos e de compromisso com a tarefa

educativa.”
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Robert Marzano (2005, p.160) destaca como um dos principios essenciais de
uma lideranga eficaz para a mudanga os “comportamentos especificos que melhoram os
relacionamentos interpessoais”’, enfatizando precisamente a importancia do fator
humano e das relacbes positivas assentes em valores como dados caracterizadores de
uma boa lideranca. Nesta linha, Marzano cita Blase e Kirby, os quais assinalam trés
caracteristicas fundamentais de um lider favoraveis a producdo de reformas eficazes: o
otimismo (dar esperanga nos tempos dificeis); a honestidade (veracidade e consisténcia
entre palavras e acGes); e a consideracdo (orientagdo para as pessoas ou preocupacao
com as pessoas).

Também entre nds, alguns autores defendem uma perspetiva de lideranca que
coloca em destaque os valores e as pessoas, ou as pessoas unidas em torno de valores.
Por exemplo, Barroso (1996, p.170) apresenta a escola como “constru¢do social”,
valorizando o “papel dos individuos” e afirmando o “primado dos valores sobre os
factos”:

No que se refere ao estudo da escola, esta abordagem critica permitiu fazer a
rutura teorica e metodologica, com o paradigma cientifico-racional que tradicionalmente
dominava a analise da sua organizacao e administracdo. As escolas passam a ser vistas
como construcdes sociais. E valorizado, na sua analise, o papel dos individuos e o
contexto social e histérico da sua acdo. Sdo abandonadas as metodologias positivistas e
desenvolvem-se 0s estudos etnograficos. Sdo postos em causa 0S principios da
racionalidade administrativa e defende-se o primado dos valores sobre os factos, na
gestdo das organizacOes educativas.

Outro autor, Vicente (2004, p.10, citado por Trigo e Costa, 2008), coloca a
possibilidade de “ser o modelo organizativo o principal responsavel pela auséncia de
qualidade nas organizagdes” e por isso entende ser de extrema importancia saber qual 0
paradigma organizativo e de administracdo e gestdo das escolas que potenciara o
sucesso do processo educativo. Nesta perspetiva da gestdo voltada para as questdes da
qualidade, para uma escola com garantia de qualidade, refere o autor:

“Uma forte e esclarecida lideranca permite e promove o envolvimento e participacao

critica de toda a comunidade no desenvolvimento do projeto educativo da escola. Os

lideres inovam, centram-se nas pessoas, inspiram confianca, desafiam o poder, tém
visdo a longo prazo, implicam as pessoas, integram informagdo. Assim o lider tem
como funcgdes: revitalizar a organizag&o, criar novas visdes, mobilizar o compromisso

com as novas visoes e definir a necessidade da mudanga” (idem, p.143).
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Mais uma vez é relevado o enfoque nas pessoas, nos valores partilhados (visao),
no desenvolvimento da cultura organizacional com as pessoas e na lideranga

transformacional que, estdo presentes igualmente na Dire¢do por valores.

6. Direcéo por valores

O conceito direcdo por valores foi equacionado em finais dos anos noventa,
simultaneamente em Espanha, por Salvador Garcia e Shimon Dolan (1997), com a
publicacdo da sua obra “La Direccion por Valores”, e nos Estados Unidos da América,
pela obra “Managing by Values”, da autoria de Ken Blanchard (citado por Trigo e Costa
(2008), Michael O’Connor e Jim Ballard (1997). Numa definigdo breve, a dire¢do por
valores ¢ apresentada por Garcia (2002a, p.4) como um “modo avangado de diregdo
estratégica e lideranca participativa po6s convencional baseado no dialogo explicito e
democréatico sobre os valores partilhados que hdo de gerar e orientar as decisdes de acao
na empresa’. O cerne desta abordagem esta pois nos valores e nas pessoas,
concretizando-se através do dialogo sobre valores partilhados. E é oportuno referir aqui
que “a verdadeira lideranga ¢, no fundo, um didlogo sobre valores” (Garcia e Dolan,
1997, p.5). Trigo e Costa (2008) sdo da opinido, contudo, de que a terminologia dos
valores pode apresentar vantagens em relagdo a terminologia da moral. Desde logo, esta
mais perto da linguagem corrente das escolas, porque um dos objetivos centrais da
escola é a educacdo para valores. Por outro lado, a moral tende a confundir-se, embora
erradamente, com a religido, ou pior ainda a associar-se a posi¢des rigidas, de
intolerancia e de puritanismo, também erradamente, porque esse € o dominio do
moralismo e ndo da moral. Estas questdes terminoldgicas, sendo acessérias, devem
contudo merecer alguma atencdo, pois as representacfes sociais que se fazem de
determinados conceitos, mesmo que erradas, podem acabar por condicionar as pessoas e

a realidade.

7. Desafios ao exercicio de uma lideranca adaptativa

Dois autores colombianos (Restrepo-Abondano e Restrepo-Torres, 2012)
propGem uma hipotese sobre as razdes da mudanca de época que justificam um modelo

de lideranca, que devem exercer os diretores de colégios, centrado na colaboragéo e na
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adaptacdo, para orientar suas instituicdes a novas formas de inovacdo pedagdgica e
organizacional que respondam a expectativa familiar e social sobre o resultado do
processo de educacgdo de criangas e jovens. Mediante a revisdo bibliografica, estruturam
0 tema em cinco grandes nucleos gerenciais definidos como desafios, para contribuir
com uma perspetiva que integra, em primeiro lugar, a consideracdo de aspetos que
partem da pessoa, no papel diretivo (o ser) e que no avanco do artigo propéem as
multiplas frentes da gestdo educativa, ante as quais a direcdo deve dar uma resposta
oportuna e eficiente (o fazer). Concluem sobre a urgéncia de introduzir no papel do
diretor do colégio uma perspetiva de gestdo que inclua, a partir do conhecimento de si
mesmo, a habilitacdo para entender as mudangas de época e a competéncia técnica para
implementar um modelo de direcdo competitivo. Logo ao inicio € dito que se espera do
lider escolar,
“que esta pessoa reuna nas suas condi¢ées humanas as capacidades para entender a
natureza dos que fazem parte do processo educativo, além de saber orientar aos que
acompanham o processo formativo de criangas e jovens, e garantir 0S recursos
suficientes para que este suceda na vida quotidiana. Portanto, o diretor do colégio ndo
¢ sO um especialista em educacdo. Mas uma especialista em cultura, tecnologias,
metodologias, administracdo, antropologia social, financas, relacdes publicas,
politologia e psicologia. A diversidade de frentes que deve atender obrigam-no a
desenvolver e a potenciar as virtudes inerentes a direcdo do Colégio a seu cargo:
inspirador, oportuno, visionario, curioso, empreendedor, colaborador, orientador,
nobre” (idem, p.120).

Neste contexto de tensdo executiva, dada a multiplicidade de frentes, quais sdo
entdo, segundo estes autores colombianos, os desafios que deve assumir o diretor de um
colégio, a quem requerem, para exercer com éxito esta missdo, um perfil de altissima
especialidade, conhecimento e condi¢gdo humana?

O primeiro sera uma politica de formacdao e pratica de padrdes éticos e morais: o
diretor lidera o Projeto Educativo, com a mente e o coracdo, e inspira toda a
comunidade para fazer deste, projeto de vida, especialmente por parte dos educadores.
Ao diretor cabe definir a pauta da politica de formacgdo. Cabe-lhe traduzir os ideais
formativos em padrées éticos e morais, que permeiem a sa convivéncia da comunidade
educativa. Para isso, o diretor deve aparece como exemplo de vida, para que represente

a identidade da escola, com o0s seus valores e principios institucionais.
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Aqui se enquadra a importancia de uma lideranca, cuja autoridade, ndo seja
apenas racional ou tradicional, mas carismatica. Na autoridade de tipo racional, esta
assenta na legalidade de regras normativas e no direito daqueles que foram elevados a
posicdes de autoridade, para assumir o comando de acordo com essas regras. Na
autoridade de tipo tradicional, esta assenta na crenca da bondade de tradicGes
imemoriais e na legitimidade e estatuto que exercem a autoridade. Ja a autoridade
carismatica assenta na devogdo ao carater, excecionalidade ou heroismo de um
individuo e aos padrdes normativos por ele revelados.

O segundo desafio serd& promover uma educacdo de qualidade: com tantas
formas de avaliacdo das escolas, 0s colégios devem aspirar a tornar-se uma instituicdo
de categoria mundial, atentos a inovagdo nos modelos pedagdgicos, diferenciacdo no
desenvolvimento de competéncias e habilidades pertinentes no contexto local. Deve
procurar incorporar a investigagdo e a inovagdo como parte do curriculum, integrar as
tecnologias de informacdo e comunicacdo na estratégia pedagogica, elevar o nivel de
formacédo de professores, contratar os professores mais qualificados, desenvolver uma
segunda lingua, favorecer a meritocracia entre professores e alunos, favorecer a
internacionalizacdo de professores visitantes e de estudantes de outros paises, constituir
e executar convenios interinstitucionais e interculturais, consolidar redes académicas de
carater local e global, envolvendo a comunidade académica em todos 0s seus niveis.

O terceiro desafio passara por entender e orientar a mudanca de época. Longe
vao os tempos de um modelo diretivo centralista e autocratico. As mudancas da epoca,
as mutacdes culturais, 0s avancos tecnoldgicos, a sociedade de informacéo, 0s recursos
de aprendizagem e ensino pela net, as novas exigéncias do mercado de trabalho,
obrigam o diretor de um Colégio a compreender e a proporcionar o desenvolvimento de
novas competéncias em que formar as novas geracdes, hum ambiente competitivo e
global.

O quarto desafio serd a consolidacdo de uma soélida cultura institucional. A
gestdo educativa requer o suporte de uma cultura organizacional, na qual os membros de
uma comunidade estejam comprometidos, cooperem e estejam dispostos a resolver
diferencas e conflitos. Cabe ao diretor propiciar uma lideranca coletiva que permita
caraterizar a cultura organizacional por uma presenca de confianga, um ambiente de
estudo e reflexdo sobre o afazer educativo, a conformacdo de uma comunidade
interligada, uma gestdo educativa de altos estandartes de qualidade, um ambiente de

trabalho positivo e inspirador, uma comunidade de professores responsaveis.
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O quinto e ultimo desafio passard por garantir a sustentabilidade institucional, a
geragdo e administragdo de recursos. Os anteriores desafios implicam mais recursos
humanos, tecnoldgicos e, em consequéncia, economicos, cuja inversdo depende do
balanco que integre, de um lado, a dimensdo estratégica e de outra, o realismo, para
levar a cabo esses sonhos.

Estes desafios implicam aquilo a que os autores do artigo chamam lideranca
adaptativa, capaz de intervir nas instituicbes para as levar a novas metas em todas as
frentes, com o consequente rasgo e visdo, que isto implica da parte do diretor. O alcance
do exercicio da lideranca adaptativa permite concluir que o papel diretivo envolve uma
gestdo que considere os processos de aprendizagem e de gestdo, usualmente alinhados
com objetivos previamente planificados e que dependem de aspetos operativos e
técnicos. Um segundo alcance centra-se no impacto relacionado com o sistema cultural
e tecnoldgico, que implica, conduzir o colégio para a satisfacdo das demandas da
familia e da sociedade em torno da marketizacdo dos resultados exigidos ao colégio.

Finalmente, o diretor é o responsavel por “inspirar novas visdes e enfoques, que
propendam para o desenvolvimento multiplice do individuo e permitam ao jovem
estudante, no final do seu percurso no colégio, integrar-se na sociedade mediante a

elei¢do da sua vocagdo de servigo profissional ou técnico” (idem, p.128).
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3° CAPITULO:

A EscoLA CATOLICA

“Ha quem ponha em questdo hoje o compromisso da Igreja na educacao,
perguntando-se se 0S Sseus recursos ndao poderiam ser mais bem empregues
noutras partes. Certamente, numa nacdo como esta [Estados Unidos da
América.], o Estado predispde de amplas oportunidades para a educacéo e atrai
mulheres e homens dedicados e generosos para esta honrada profissao.
Portanto, é oportuno refletir, sobre o que é especifico das nossas instituicdes
catdlicas. Como podem elas contribuir para o bem da sociedade, através da

missdo primaria da Igreja, que é evangelizar” (Bento XVI, 2008)

Introducdo: A Escola Catdlica: uma escola que faz sentido?

A intensa e extensa pergunta do Papa emérito Bento XVI, faz todo o sentido, se
olharmos para o nimero de escolas catolicas no mundo, e que nos foi atualizado, numa
conferéncia de imprensa, a quando da apresentacdo do documento “Educar para o
didlogo intercultural na Escola Catdlica. Viver juntos para uma civilizagdo do amor”,
por parte da Congregacdo para a Educacdo Catolica, no pretérito 19 de Dezembro de
2013. Segundo a informacéo resumida pela noticia do evento, veiculada pelo site da
Igreja Catolica em Portugal,

“ha mais alunos nas escolas catdlicas a nivel mundial mas a variagdo na Europa é

negativa. Entre 2008 e 2011 a quantidade de escolas catdlicas no mundo cresceu 3%,

enquanto que o nimero de estudantes nestes estabelecimentos aumentou 5%, mas estas

variagdes sdo negativas na Europa. Em 2008 estavam registadas nos servigos da Santa

Sé 203.397 escolas catdlicas, enquanto que em 2011 esse nimero subiu para 209.670,

mas na Europa e na Asia assistiu-se a um decréscimo. No Velho Continente havia

51.065 escolas em 2008 e 49.876 em 2011, ou seja, uma perda de 1189 instituicdes.

Esta quebra refletiu-se também no nimero de estudantes, que em igual periodo

passaram de 8.645.932 para 8.468.014, o que corresponde a quase menos 178 mil

alunos. O aumento mais significativo no niimero de escolas teve lugar em Africa (mais

4695, num total em 2011 de 62.082) e na América (mais 2963, num total de 49.423),
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embora neste continente o crescimento néo tenha sido acompanhado pelo aumento de
alunos, que sdo menos 1.845.291 face a 2008 .

Em Portugal,
“se considerarmos todos os centros escolares que sdo propriedade da Igreja ou sdo
dirigidos pelos seus membros este nimero é maior: ha 793 estabelecimentos até ao
primeiro ciclo; 80 até ao Secundario e 26 institutos superiores, além da Universidade

Catdlica, servindo um total de quase 130 mil alunos, um numero bastante significativo”

(Zanon, 2012, p.58).

Se descontarmos o nimero de Institui¢des Particulares de Solidariedade Social,
da Igreja Catdlica, a desenvolver a Educacdo Pré-Escolar e, ndo incluindo, nesta
contagem, os diversos centros e polos da Universidade Catdlica Portuguesa, e
contarmos, entre o nimero de Escolas Catdlicas, apenas aquelas que tém pelo menos o
1° ciclo de ensino basico, o numero é bem inferior e, perfazia, no ano letivo de
2011/2012, um total de 163, com este numero de alunos: 18.938 no 1° ciclo, 13.173 no
2¢°ciclo, 17.971 no 3° ciclo, 13.761 no Secundario. Os numeros sdo referenciados pelo
Pe. Querubim José Pereira da Silva, a altura Presidente da Associacdo Portuguesa de
Escolas Catolicas (Silva, 2012/2013, p.16), destacando também o facto de que este

namero vem a decrescer: eram, por exemplo, 191 no ano letivo de 2005-2006.

1. Sentido e legitimidade do ensino e da Escola Catélica

Neste contexto, afigura-se oportuno interrogar-se sobre o sentido e legitimidade
do ensino e da Escola Catolica e sobre o seu contributo especifico, quer para a causa
nobre e humana da educacdo, quer para o designio pastoral da evangelizacdo. De algum
modo, a resposta afirmativa, quanto ao seu sentido e legitimidade, fora enunciada ja na
Declaragdo do Concilio Vaticano Il, sobre a Educagdo “Gravissimum Educationis”
(1965), quando se proclama que

“a Igreja tem o direito de livremente instituir e orientar escolas de qualquer ordem e

grau, (...) lembrando que o seu exercicio muito pode contribuir para a liberdade de

consciéncia e defesa do direito dos pais, bem como para o progresso da prépria
cultura” (GE, 1965, n°8).

* http://www.agencia.ecclesia.pt/noticias/vaticano/igrejaeducacao-santa-se-pede-dialogo-intercultural-e-

recorda-exemplo-dado-pela-paquistanesa-malala/ [consultado em 17/09/2014].
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Na verdade, fundadas sobre o direito das criancas, adolescentes e jovens, a
receber uma educacdo cristd, e sobre a livre escolha das familias, quanto ao projeto
educativo que querem para os seus filhos, as escolas catdlicas, no quadro da liberdade
de ensinar e aprender, sdo instituicdes eclesiais, que colaboram num servico de interesse
publico. Portanto, a legitimidade do ensino catdlico enraiza-se quer na liberdade
religiosa, quer na liberdade de ensinar e aprender, e justifica-se, na medida que a Escola
Catdlica tem um contributo especifico a dar a sociedade, onde se insere e a quem serve,
nomeadamente o de oferecer um projeto de educacéo integral.

“Atrevo-me a afirmar a existéncia de dois principios fundamentais que definem a razio

de ser da Escola Catélica: o primeiro é que o seu objeto ndo € outro que a educagédo

integral da pessoa. O segundo, a inser¢do, com forca propria, enquanto realidade
eclesial na propria missdo da Igreja. Estes dois principios definem o alcance educativo

da Escola Catdlica” (Murgoitio, 2009, p.568).

E preciso advertir que estes dois principios situam também o horizonte educativo
da Escola Catolica, num horizonte mais amplo, que seria 0 da mera liberdade de
iniciativa privada, pois, de facto, para além do exercicio desse direito, a Escola Catolica
e o carater préoprio que define o alcance da sua oferta educativa, constituem um
resultado do exercicio do pluralismo educativo, a partir da opcdo plenamente
confessional de uma instituicdo nitidamente eclesial. Em consequéncia, o ambito de
projecdo do alcance educativo da Escola Catdlica devera ser observado ndo sé desde a
perspetiva da liberdade de ensino, mas da prépria liberdade religiosa. Neste sentido, o
alcance pratico dos dois principios enumerados encontra a sua maxima expressao no
ideario ou carater proprio. E é este carater proprio da Escola Catoélica que joga papel
fundamental no exercicio das liberdades puablicas consignadas na Constituicdo,
nomeadamente na liberdade de ensino (art. 43; ver também art. 4 do Estatuto do Ensino
Particular e Cooperativo de nivel ndo superior®) e na liberdade religiosa (art. 41). Neste
marco, o carater proprio da Escola Catolica constitui o eixo de referéncia, a folha de
rota, para definir a missao, a visdo e os valores evangélicos da Escola Catodlica, ja que o
ideario cristdo é imprescindivel para educar, desde aquela concreta cosmovisdo e
modelo antropoldgico, ideoldgico, ético e religioso da pessoa e da sociedade. Sem estes

tracos carateristicos, sem esta singularidade diferencial prépria, sem esta denominacado

> Decreto-Lei n° 152/2013, de 4 de Novembro do Ministério da Educacdo e Ciéncia. Estatuto do Ensino
Particular e Cooperativo de nivel ndo superior.
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de origem ou marca de qualidade, a existéncia da Escola Catolica ndo seria necessaria
no conjunto do sistema educativo, inclusive para a propria Igreja Catolica. Uma vez que
0s pais tém direito a escolher o tipo de educacdo dos filhos, a definicdo do carater
préprio da Escola Catolica € necessaria, para que esse direito seja realmente exercido e

a Escola Catolica faca sentido.

2. Um sentido em vérios sentidos

Responder a questdo do sentido da Escola Catélica ndo é inseparavel de uma
resposta prévia a questdo da Escola hoje, refere Molitor (2002). As duas interrogacoes
combinam-se numa formulacdo que me serve aqui de fio condutor: como é que o0s
recursos da fé cristd podem contribuir para dar um sentido a Escola? Partamos da ideia
de que a referéncia ao cristianismo ndo é exclusivamente uma referéncia a uma historia
ou a uma tradicdo. Esta tradicdo existe e € importante na medida em que ela nos reenvia
para o essencial dos proprios fundamentos do movimento do cristianismo; ela € um
programa, na medida em que produz exigéncias muito particulares que devem servir de
guia & acdo educativa. Pode caraterizar-se esta acdo a partir de quatro dimenses, a
saber.

Em primeiro lugar, a Escola Catdlica deve desenvolver a sua acao a partir de
uma visdo prépria da educacdo. A Escola Catolica deve ter um projeto cultural de
resisténcia ética, contra o dominio da racionalidade instrumental. A Escola Catdlica ndo
deve apenas fazer melhor o que as outras fazem, mas fazer frente a toda a espécie de
reducionismo educativo, que divinize a razdo, que absolutize, por exemplo, a utilidade
funcional e imediata do ensino. Neste sentido, desenvolve a educacdo, a partir de uma
antropologia cristd, pautada pela educacgdo integral, aberta a transcendéncia, tendo e
oferecendo Cristo, como centro do seu préprio projeto educativo e como referéncia do
Homem novo, para o qual tendera, em liberdade, o crescimento de cada pessoa.

Em segundo lugar, a Escola Catélica deve aparecer como uma expressdo
singular de um universo pluralista. Segundo Moliter (idem) ha trés condicdes para que,
no seio da Escola Catdlica, o pluralismo de facto e a identidade catdlica se articulem
com fecundidade: a) que a Escola saiba conjugar razdo e convicgdes, pois importa que
estas se possam exprimir, para se confrontar com a razao e dialogar com elas; b) que a
Escola se demarque nitidamente de uma cultura da neutralidade, apresentada

erradamente como condi¢cdo de pluralismo, porque as convicgdes ndo podem pura e
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simplesmente ser relegadas para a esfera privada; c) que a escola esteja aberta a pessoas
portadoras de convicgdes diferentes, mas que ela sabe que se inscreve numa historia e
numa tradicdo, a do cristianismo, cuja memoria continua a inspirar. Diriamos que se
trata de um pluralismo situado.

A terceira dimensdo serd a de desenvolver uma pastoral de proposta. Num
contexto pluralista, a Escola Catdlica deve apresentar a fé como uma proposta, um
convite, um apelo, para ndo deixar acantonar a fé&, no dominio do privado. Essa foi a
grande ideia da Carta Pastoral dos Bispos franceses (CEF, 1996). Disse-o0 também o

Papa emérito Bento XVI:
“Na educagdo para a fé, uma tarefa muito importante é confiada a Escola Catolica
(...); numa convencida sinergia com as familias e com a comunidade eclesial, a Escola
Catolica procura promover aquela unidade entre a fé, a cultura e a vida, que constitui
a finalidade fundamental da educagdo crista” (Bento XVI, 2007).

Por altimo, a Escola Catdlica deve afirmar a sua dimenséo eclesial. Esta ndo se
reduz a uma mera subordinacgdo a autoridade hierarquica, mas realiza-se a partir de uma
efetiva ligacdo com as comunidades cristas locais e que estas estejam implicadas, de
uma forma ou de outra, na sua animagao e orientacdes.

Para a realizacdo deste projeto € preciso que todos os atores estejam motivados e
partilhem esta visdo da escola, vendo o pluralismo como riqueza, mas nao renunciado a
apresentar a fé, como uma proposta de sentido para a vida. A Escola Catélica ndo pode
apenas aparecer como uma escola subsidiaria da escola do Estado, oferecendo cursos
diferentes, mas realmente uma escola com percursos diversos. Mesmo que a Escola
Catolica tenha de cumprir as normas constitucionais de qualquer escola, ela ndo pode
deixar de ter os seus métodos e estruturas, 0 seu projeto educativo proprio, sob pena de
se entregar a uma generalizada reducdo da educacdo aos seus aspetos técnicos e
funcionais e a concecdo da Escola Catdlica como uma mera entidade prestadora de um
servigo publico. Ha sempre o risco de a Escola Catdlica ser mais da Igreja, do que de
Igreja. A complexidade da atual situagdo deve-nos convencer da imperiosa necessidade
de dar peso a consciéncia da identidade eclesial da Escola Catolica, da qual nascem os
tracos peculiares da mesma, lugar de auténtica e especifica acdo pastoral. A
eclesialidade da Escola Catolica esta inscrita no coracdo da sua propria identidade como
instituicdo escolar e torna-se preciso, portanto, reafirmar que a sua dimensao eclesial

ndo constitui uma carateristica justaposta, mas uma qualidade prépria e especifica,
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carater distintivo que impregna e anima cada momento do seu alcance educativo (CEC®,
1997, n° 1).

Pode entdo dizer-se, em sintese, que a Escola Catolica é uma escola que faz
sentido, em varios sentidos. Primeiro, porque dentro do universo pluralista ela é uma
oferta que potencia e garante o respeito pela liberdade de ensino e pela liberdade
religiosa. Segundo, porque gracas ao seu projeto educativo, ela esta ao servico da
construcdo do sentido cristdo e integral da vida de cada pessoa humana. E um outro
sentido adviria do contributo que ela esta em condi¢des de dar a causa da evangelizacao,
que é verdadeiramente a razdo de existir da Igreja e, portanto, também da Escola

Catdlica.

3. Dar uma alma a Escola Catélica

Mas, para cumprir essa vocac¢do, a Escola Catolica precisa também de cuidar da
sua proépria alma, de redescobrir a sua identidade, para ndo se reduzir a mais uma escola
(mesmo que de exceléncia pedagdgica), entre as varias escolas ndo estatais. Na opinido
de Boeve (2001), no contexto da sociedade secularizada, a Escola Catolica deve estar ao
servico da formacao da identidade, num contexto plural. Deste modo seria uma Escola
que vé a pluralidade de modo positivo, mas que opta por apresentar o cristianismo, na
sua dupla dimensdo de crer e agir. O cristianismo apareceria como proposta aqueles que
frequentam a Escola Catdlica. Neste tipo de Escola Catdlica, é importante a existéncia
de um grupo significativo de educadores cristdos, conscientes de o serem. O autor acima
citado defende uma Escola Catdlica, que, a partir da sua natureza eclesial, e sem perder
a sua identidade, ndo deixa de dar o seu contributo cultural, como servico de cristdos a
sociedade, mesmo se estes Gltimos sdo minoritarios. Bento XVI chamava ainda a
atencdo para a expetativa, por parte das familias, do contributo que a Escola Catolica
pode dar, no contexto da chamada emergéncia educativa.

“Aumenta, em muitos lugares, a exigéncia de uma educacao auténtica e a redescoberta

da necessidade de educadores que sejam autenticamente tais. Pedem-no os pais,

preocupados e muitas vezes angustiados pelo futuro dos seus préprios filhos; pedem-no

numerosos professores, que vivem a triste experiéncia da degradacéo das suas escolas;

® Em alguns documentos ¢ denominada “Sagrada Congregacio para a Educacio Catdlica (para os
Seminarios e as instituicdes de estudo”. Noutros desaparece a designa¢do de “Sagrada” e mais
recentemente, desde 16 de janeiro de 2013, é designada apenas por “Congregacdo para a Educagdo
Catolica (paras as instituigdes de estudos)”, uma vez que os assuntos relacionados com os seminarios
passaram para a tutela da Congregacéao do clero. Neste trabalho aparecera designada pela sigla CEC.

46



pede-0 a sociedade no seu conjunto, tanto na Itlia como em muitas outras nagdes,
porgue Vvé que sdo postos em ddvida pela crise da educacdo os proprios alicerces da
convivéncia. Num contexto semelhante, o compromisso da Igreja na educagdo para a
fé, o seguimento e o testemunho do Senhor Jesus adquire, hoje mais do que nunca,
também o valor de uma contribuigdo em vista de fazer com que a sociedade em que

vivemos consiga sair da crise educativa que esta a afligi-la ” (Bento XVI, 2007).

Portanto, aqui chegados, é mesmo oportuno refletir, sobre o que é especifico da
Escola Catolica e como pode ela contribuir para o bem da sociedade, através da missdo
priméria da Igreja, que é evangelizar. Disto mesmo me ocuparei, no presente capitulo,
justificada e apaixonadamente, procurando apresentar, em quadro teérico, o que €
préprio da Escola Catdlica, a partir de algumas categorias ou notas distintivas, que,
reunidas e integradas, nos oferecerdo uma ideia, uma grelha de analise, capaz de nos
ajudar a ler, depois, a realidade. Na verdade, “a ideia estd ao servigo da captacao,
compreensdao e condugdo da realidade” (Papa Francisco, 2013, p.232), e por isso, “a
realidade é mais importante que a ideia: “a realidade simplesmente ¢; a ideia elabora-se”
(idem, 231).

Seguirei entdo a minha reflexdo, fortemente inspirada nos documentos do
Magistério sobre a Escola Catolica, desenvolvendo a identidade propria da Escola
Catolica, a partir destes elementos identificadores e vivificadores do seu ethos: a) a
definicdo de um projeto educativo, como expressao do seu carater préprio; b) a
educacdo integral como corolario da dignidade humana e cristd da pessoa; c) a
catolicidade como sua marca irrenunciavel; d) o papel do ambiente educativo cristdo, no
processo educativo; ) o compromisso com a doutrina social da Igreja; f) a dimensao
pastoral da sua lideranca; g) a importancia de um namero significativo de professores
catolicos.

Deve pedir-se a Escola Catdlica, o que se pede as outras instituicdes da Igreja,
como bem o sintetizou o Papa emérito Bento XVI, em Fatima, no encontro com as
organizacgdes da Pastoral Social:

“Importa que seja clara a sua orientacdo, de modo a assumirem uma identidade bem

patente: na inspiragdo dos seus objectivos, na escolha dos seus recursos humanos, nos

métodos de actuacdo, na qualidade dos seus servicos, na gestdo séria e eficaz dos

meios. A firmeza da identidade das instituicdes é um servico real, com grandes

vantagens para os que dele beneficiam ” (Bento XVI, 2010, pp.67).
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A Escola Catolica: o que é?

Para uma aproximacéo ao sentido de um ethos da Escola Catolica, é importante
comecar pelo esforco de uma caraterizacdo ideal da mesma, o que implica recolher e
reunir, resumir e integrar os dados mais relevantes e especificos, que os variadissimos
documentos do Magistério da Igreja nos oferecem, quando se referem ao que & proprio
da Escola Catdlica.

Sem propriamente definir o conceito de Escola Catolica, Pio XI é dos primeiros
Papas a expor critérios para que um estabelecimento seja efetivamente uma escola da
confianca da Igreja, na Enciclica Divini Illius Magistri, sobre a educacdo crista da
juventude:

“Uma escola néo se torna conforme aos direitos da Igreja e da familia crista e

digna da frequéncia dos alunos catolicos, pelo simples facto de que nela se

ministra a instrucdo religiosa, e muitas vezes com bastante parciménia. Para
este efeito € indispensavel que todo o ensino e toda a organizacdo da escola,
mestres, programas, livros, em todas as disciplinas, sejam regidos pelo espirito

cristao, sob a direcdo e vigilancia maternal da Igreja Catolica, de modo que a

Religido seja verdadeiramente fundamento e coroa de toda a instrucdo, em

todos os graus, ndo sO elementar, mas também média e superior” (Pio XI,

1929).

A Declaracdo Conciliar sobre a Educacdo Crista, diz que:

“é proprio dela [da Escola Catolica], criar um ambiente de comunidade escolar
animado pelo espirito evangélico de liberdade e de caridade, ajudar os alunos, para
que, ao mesmo tempo que desenvolvem a sua personalidade, cresgcam segundo a nova
criatura que sdo em razao do Batismo, e ordenar finalmente toda a cultura humana a
mensagem da salvacao, de tal modo que seja iluminado pela fé o conhecimento que os
alunos adquirem gradualmente a respeito do mundo, da vida e do homem” (GE, 1965, n°

8).

Nesta definicdo, estdo contidos alguns elementos claramente identificadores da
Escola Catdlica: a) € uma comunidade escolar, marcada por um ambiente animado pelo
espirito evangélico de liberdade e caridade; b) visa a educacdo integral da pessoa, mas

tendo como referéncia ideal ou meta do seu crescimento, a nova criatura, em razdo do
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batismo; ¢) propicia uma sintese entre a fé e a cultura, de modo a desenvolver uma
verdadeira mundividéncia cristd, o que supde transversalmente a dimensao religiosa do
ensino, como o afirmardo os sucessivos documentos da Congregacdo para a Educacgéo
Catolica. Precisamente, bebendo destas fontes, a Congregacdo para a Educacdo Catoélica
comeca por destacar o papel proeminente da escola na sociedade moderna (CEC, 1977,
n.% 24) e por precisar que a Escola Catolica “se ndo for «escolay» e ndo reproduzir 0S
elementos que caracterizam a escola, ndo pode ser escola «catdlica»” (idem, n.° 25).
Decorrente deste documento, também o episcopado portugués, nas “Orientacdes
Pastorais sobre a Escola Catdlica”, reforga esta caracteristica basica e acrescenta, no n°
14, que “a primeira preocupagdo da Escola Catolica terd de ser a de continuar a
aperfeicoar-se como escola”, uma vez que “a valorizagdo pedagodgica é um dos
principais deveres para quem deseja prestar a sociedade o servico da educacao” (CEP,
1978, n° 14). O mesmo documento assinala alguns elementos a ter em conta, como
“escola”:
“A escola obedece sempre, implicita ou explicitamente, a uma determinada conceg¢do
de vida; a missdo da escola é proporcionar o desenvolvimento de pessoas que venham
a ser capazes de opg0es livres; a escola deve constituir-se como comunidade na qual 0s

valores sdo veiculados por auténticas relagoes interpessoais” (idem, n® 8).

Expostos estes elementos fundamentais, o0 documento alerta as escolas da Igreja
“para a necessidade de, no seu funcionamento, ndo deixarem jamais de os ter presentes,
pois se trata daquela base humana sem a qual ndo é possivel construir educativamente
seja o que for” (ibidem).

O Cddigo de Direito Candnico (CDC) (1983) define o conceito de Escola
Catdlica, com precisdo. E o cdnone 803 fa-lo da seguinte forma:

“§1. Por Escola Catélica entende-se a que é dirigida pela autoridade eclesiastica

competente ou por uma pessoa juridica eclesidstica publica, ou a que a autoridade

eclesiastica, por meio de documento escrito, como tal reconhece.

§2. Importa que a instrucdo e a educagdo na Escola Catolica se baseiem nos principios

da doutrina catdlica; (...).

83. Nenhuma escola, mesmo que de facto catdlica, ostente o nome de Escola Catdlica, a

n&o ser com o consentimento da autoridade eclesidstica competente”.
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Procurando responder a questdo “Mas o que ¢, afinal, uma Escola Catolica?”, o
Cardeal José Policarpo (2007), referenciado por Cotovio (2012) suporta-se no canone
803 do CDC, mas adverte que a sua titularidade juridica “nao garante a partida nem que
seja uma boa escola, nem que realize a missdo da Igreja” (Policarpo, 2007, p.233).
Como escola, deve ser, no pensamento do saudoso Cardeal, de boa qualidade, com um
projeto cultural, isto é, uma visdo da vida, do homem e do mundo, repassados do
espirito evangélico. E como Escola Catolica, deve constituir-se como um espaco de
evangelizacdo, com a fisionomia prépria de uma comunidade cristd de referéncia.

Em 2008, na Carta Pastoral sobre a escola em Portugal, os bispos portugueses
insistem novamente na necessidade de termos uma escola de qualidade, axiologica,

humana, independentemente da sua natureza:
“A nossa esperanga radica numa educagdo antropologicamente fundada, que se oriente
pela educacdo integral de cada pessoa, em liberdade, num quadro de convivéncia
solidaria, em ambientes escolares de arduo trabalho e pedagogicamente estimulantes,
em que os professores sejam educadores competentes e eticamente fundados e
dedicados. Em que os alunos trabalhem, aprendam e sejam educados para uma
insercdo social participativa, critica e criativa e em que as comunidades locais

acalentem, apoiem e estimulem a aprendizagem de todos ao longo de toda a vida”

(CEP, 2008, n° 24).

Pretendendo antecipar uma sintese, a partir de uma leitura transversal dos
variadissimos documentos pos-conciliares, emanados da Congregacdo para a Educacédo
Catolica, poderia resumir assim, em cinco, as carateristicas especificas da Escola
Catdlica:

Primeira: é uma Escola para a pessoa, no seu todo, capaz de promover uma
educacdo integral, e que tenha, como horizonte antropoldgico e axioldgico, a aspiragdo
a fazer crescer a pessoa humana, como nova criatura, para a medida completa da
plenitude de Cristo.

Segunda: é uma Escola para todas as pessoas; e deve estar atenta sobretudo aos
mais frageis, aos pobres e marginalizados do progresso social e cultural, mas também
aberta a ndo catdlicos e a ndo cristdos, sem a pretensdo de proselitismo e sem a
demissdo do seu dever de oferta de um sentido cristdo para a vida;

Terceira: €, pelo ja se depreende, uma escola no coragdo de Cristo, pois sem a

referéncia a Cristo, perde o seu fulcro. Estad apoiada no Evangelho, do qual colhe a
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inspiracdo e a forca. O que a define € a sua referéncia a verdadeira concecdo crista da
realidade. Jesus Cristo € o centro dessa concegdo. No Projeto Educativo da Escola
Catolica, Cristo €, pois, o fundamento. E precisamente pela referéncia explicita, e
compartilhada por todos os membros da comunidade escolar, a visdo cristd, que a escola
é catolica, porquanto nela os principios evangélicos se tornam normas educativas,
motivagdes interiores e a0 mesmo tempo metas finais;

Quarta: € uma escola no coragdo da Igreja. Deve reforcar a sua identidade
eclesial, uma vez que: a) ela é, em si mesma, uma realidade eclesial; b) encontra
justificacdo na Missdo da Igreja; ¢) deve integrar-se numa pastoral de conjunto e por
isso deve estar aberta a comunidade eclesial, que é a sua matriz; d) exerce um
verdadeiro apostolado e ndo funciona como mera supléncia do Estado; e) integra
obrigatoriamente o ensino religioso escolar. Esta valéncia é apresentada, alias, como
uma das razbes de preferéncia, pela Escola Catdlica; f) tem como caracteristica
especifica a dimensdo religiosa do ensino e do ambiente educativo, de modo a propiciar
uma sintese vital, entre a fé e a cultura, uma mundividéncia cristd, de modo que o
conhecimento e a vida sejam iluminados pela fé; g) & proprio dela, oferecer um
ambiente de comunidade escolar, animado pelo espirito evangélico de liberdade e de
caridade, que educa a pessoa a maturar a sua personalidade, do dominio de si ao dom de
si. Todo o ambiente da Escola Catolica, como comunidade educativa, deve estar
impregnado dos valores cristdos e as atividades, curriculares e extracurriculares,
ordenadas e iluminadas pela fé cristd, em didlogo com a cultura e com a vida; h) expde e
propde a Boa Nova, como é seu dever, mas sem nunca a supor ou impor.

Quinta: é uma Escola Catdlica da Igreja, no coragdo do mundo, na medida que:
a) garante uma presenca cristd no mundo da cultura e do ensino; b) prepara os alunos
para o servico da dilatagdo do reino de Deus; educando-os na promocéo eficaz do bem
da cidade terrestre; c) educa nos valores humanos e cristdos: a vida como vocacao, a
liberdade como expressdo do dom de si, a paz como sintese de todos os bens, o dialogo
intercultural ao servico do designio divino de uma Unica familia humana.

Procurarei, de seguida, uma caraterizacdo, ao mesmo tempo, mais
esquematizada e desenvolvida, que servira também de grelha, para a analise de

contetdo, em lugar proprio.
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1. Uma escola com um Projeto Educativo proprio

A identidade e a finalidade de uma Escola Catolica traduzem-se, desde logo, no
seu projeto educativo. Cada Escola Catdlica tem um rosto singular. O projeto educativo
da Escola Catdlica deve ter em conta a diversidade de situacdes, das histdrias coletivas e
das culturas, das necessidades e dos carismas, e, particular dos fundadores ou
fundadoras, e da sua pertenca a uma Igreja local (CEC, 1982, n° 39). No seu “Statut de
I’Enseignement Catholique en France”, os Bispos franceses precisam que:

“Cada projeto educativo diz a identidade da escola, ordenada ao evangelho, herdeira

da tradicio educativa dos seus fundadores e inserida na missao da Igreja; ele formaliza

0s objetivos educativos e didaticos, e 0 modo como eles sdo propostos de maneira
adaptada as diferentes pessoas; ele precisa a organizacao e o funcionamento da escola,

o lugar de cada ator da comunidade educativa na realizacdo deste mesmo projeto; e

indica os critérios de avaliacdo, permitindo apreciar a medida em que é posto em

pratica’” (CEF, 2013, art. 125).

Lembram os mesmos Bispos franceses que o evangelho inspira o projeto
educativo, quer como motivagao, quer como finalidade (CEC, 1977, n° 34) e que “cada
projeto educativo deve estar aberto a vida e as orientacfes da Igreja, em particular da
Igreja diocesana” (CEF, 2013, art. 127). O projeto educativo ¢ o garante da unidade da
Escola, da comunidade que a constitui e da sua missdo. Este imperativo de unidade faz
com que, em cada projeto educativo, ndo se fagca a separacdo ‘“entre momentos de
aprendizagem e momentos de educacdo, entre momentos do conhecimento e momentos
da sabedoria. Cada uma das disciplinas ndo apresenta s6 conhecimentos a adquirir, mas
também valores a assimilar e verdades a descobrir” (CEC, 1977, n° 39). Tudo isto exige
um ambiente caracterizado pela procura da verdade, no qual os educadores,
competentes, convictos e coerentes, mestres de saber e de vida, sejam icone, imperfeito
é claro, mas ndo ofuscado do unico Mestre. Nesta perspetiva, no projeto educativo
cristdo todas as disciplinas colaboram, com o seu saber especifico e proprio, para a
construcdo de personalidades amadurecidas (CEC, 1997, n° 14).

Eis alguns elementos constituintes do projeto educativo da Escola Catdlica:

Primeiro: um projeto no qual a fé catolica se apresenta em didlogo com a cultura.

Na verdade, fala-se cada vez mais da Escola Catolica como escola dialogal. Ora, desde

" As citages do texto original em francés s&o de traducéo livre.
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o Concilio Vaticano I, que é essa a perspetiva apresentada, vendo este dialogo, no
sentido mais amplo da palavra. As Escolas Catdlicas sdo “ao mesmo tempo, lugares de
evangelizacdo, de educacéo integral, de inculturacéo e de aprendizagem do dialogo de
vida entre jovens de religides e meios sociais diferentes” (CEC,1997, n° 11). Esta foi
uma das férmulas preferidas por Jodo Paulo Il para designar a tarefa fundamental da
educacdo integral. Esta expressdo encontra-se em outros textos, como por exemplo na
CEC (2002, n° 31): “para que a escola se torne lugar de educacdo integral, de
evangelizacdo e de aprendizagem de um dialogo vital entre pessoas de cultura, religides
¢ ambitos sociais diferentes”. Com efeito, “a Escola Catélica baseia-se num projeto
educativo em que harmonicamente se fundem a fé, a cultura, a vida” (CEC, 1988, n°
34). Nesta perspetiva, Etienne Verhack, (2012-2013b), desenvolve alguns @mbitos deste
didlogo: o didlogo com Deus, o didlogo com a cultura, o didlogo entre a fé, a cultura e a
vida, e o didlogo intercultural. A este respeito diz o documento da CEC (2014, n° 3.1.c):

“O mundo, na sua pluralidade, espera, mais do que nunca, ser orientado para os

grandes valores do homem, da verdade, do bem e da beleza. Esta é a perspetiva que a

Escola Catdlica deve assumir em relagdo aos jovens, através da estrada do diélogo,

propondo-lhes uma visdo aberta, pacifica, fascinante, do Outro e do outro”.

Segundo: um projeto educativo que tem Deus como fundamento primeiro e
altimo.
“O fundamento e razdo basica deste ser e fazer educativo ¢ Deus, Verdade, Bem e
Beleza. E a alma de toda a nossa ago educativa, pois Ele é o principio e o fim da vida,
o sentido e a plenitude da obra criada” (CEE, 2007, n°37).

Disse 0 Papa Francisco aos estudantes e professores das escolas italianas:

“Amo a escola porque nos educa para o verdadeiro, para o bem e o belo. Os trés
caminham juntos. A educacdo ndo pode ser neutra. Ou € positiva ou € negativa; ou
enriquece ou empobrece; ou faz crescer a pessoa ou a deprime, pode até corrompé-la.
E na educacgdo é tdo importante o que ouvimos também hoje: € sempre melhor uma
derrota limpa do que uma vitoria suja! (...) A missdo da escola ¢ desenvolver o sentido

do verdadeiro, o sentido do bem e o sentido do belo” (Papa Francisco, 2014b).

Terceiro: um projeto educativo que tem Cristo no centro. Numa sintese
admiravel, os Bispos espanhdis apresentam Jesus Cristo, como Aquele que deve ser

para o aluno “um exemplo a imitar no seu crescimento, um amor em quem confiar, uma
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esperanca na sua vida, uma razdo do seu esforgo e um sentido para o seu viver” (CEE,

2007, n° 22). E precisam mais adiante:
“A pessoa de Jesus Cristo é o marco de referéncia continuo do projeto educativo
catélico. Isto supde uma chamada ao seguimento de Cristo que, além do mais, é uma
chamada livre a aderir aos seus ensinamentos morais e espirituais, um convite a uma
mudanca de vida, ao amor ao identificarmo-nos com Ele e em servi¢o aos irméos. Os
alunos cristdos tém uma Luz no meio do mundo, que lhes serve de guia, um Mestre a
guem imitar, uma vida com que conformar-se e uma pessoa, em quem por a confianca,
Jesus Cristo” (idem, n° 38).

Quarto: um projeto educativo que implica toda a comunidade educativa. O
projeto educativo de uma escola é o eixo estruturador de toda a acdo educativa e, por
isso, deve ser assumido e renovado pela comunidade educativa, para que ndo se
converta num curriculum de armario fechado, para o dotar de coeréncia e
funcionalidade.

A autonomia da escola é condicdo indispensavel para elaborar de forma
proactiva as familias, os alunos e os educadores nos projetos educativos e para o
adequar ao contexto social e cultural da escola, tanto na conceg¢do, como no
desenvolvimento e revisdo do projeto educativo.

As escolas de qualidade séo capazes de repensar 0s seus projetos educativos na
perspetiva de comprovar que podem fazer um caminho de ida e regresso, desde o
abstrato ao concreto da aula e do dia-a-dia aos grandes principios estabelecidos no
ideério.

Acolhendo estas finalidades, a comunidade educativa elabora o projeto
educativo sob a responsabilidade do seu diretor.

Este projeto é submetido as autoridades da tutela que respondem diante do Bispo
pelo carater catdlico da Escola. Ele deve harmonizar a fidelidade do Evangelho
anunciado pela Igreja, as orientacOes pastorais diocesanas que dai decorrem, o rigor da
pesquisa intelectual e a funcao critica, a progressao e a adaptacdo da proposta educativa,

em funcdo das pessoas e das familias, a responsabilidade eclesial.
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2. Uma escola de educacéo integral e transversal

2.1. Concecéo crista da pessoa e da educacéo integral e transversal

Como alertava Bento XVI:

“A educag¢do tende amplamente a reduzir-se a transmissao de determinadas
habilidades, ou capacidades de fazer, enquanto se procura anular o desejo de
felicidade das novas geracgdes, cumulando-as de objetos de consumo e de gratificagdes
efémeras. Assim, tanto os pais como os professores sao facilmente tentados a abdicar
das tarefas educativas que lhes sdo prdprias, e a ndo compreender mais nem sequer o
seu papel, ou melhor, a misséo que lhes foi confiada. Mas precisamente deste modo,
nao oferecemos aos jovens, as novas geracgdes, aquilo que temos o dever de lhes
comunicar. N6s somos devedores no que se lhes refere, também dos verdadeiros
valores que ddo fundamento a vida” (Bento XVI, 2007).

Tende-se, portanto, a adormecer a Escola, num presumivel neutralismo, que
enfraquece o potencial educativo e se reflete negativamente sobre a formacdo dos
alunos. Pretende-se esquecer que a educagdo pressupde e envolve sempre uma
determinada concecdo do homem e da vida. Na pratica, a maior parte das vezes, a
pretendida neutralidade escolar corresponde a remocao da referéncia religiosa no campo
da cultura e da educacdo. “Com efeito, a sadia laicidade da escola, bem como das
demais instituicbes do Estado, ndo implica um fechamento a transcendéncia, nem uma
falsa neutralidade em relagdo aqueles valores morais que se encontram na base de uma
auténtica formacao da pessoa” (idem).

Compete a Escola Catolica, enfrentar, com determinagdo, a nova situacdo
cultural, colocar-se como instancia critica dos projetos de educacdo parciais, servir de
exemplo e estimulo para as outras instituices de educacdo, assumir-se como linha
avancada da solicitude educativa da Igreja.

“A educagdo crista entende que a qualidade do ensino estd vinculada a visdo cristd do

homem e do mundo, que lhe da a fé, e que esta presente em toda a vida da escola, de tal

o

modo que o aluno adquira uma verdadeira sintese de fé, cultura e vida” (CEE, 2007, n

22).

Num primeiro documento fundamental, sobre a Escola Catdlica, é dito com

clareza:
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“(...) a Escola Catolica é consciente de estar comprometida na promocédo do homem
integral, porque em Cristo, 0 Homem perfeito, todos os valores humanos encontram a
sua realizacao plena e portanto a sua humanidade. Nisto consiste o caracter catdlico,
especificamente seu e aqui se radica o seu dever de cultivar os valores humanos no
respeito pela sua legitima autonomia, na fidelidade a missdo peculiar de por-se ao
servico de todos os homens. Jesus Cristo, com efeito, eleva e nobilita o homem, valoriza
a sua existéncia, constitui o paradigma e o exemplo de vida proposto aos jovens pela
Escola Catolica” (CEC, 1977, n°35).

O mesmo da um grande enfoque a educacdo religiosa, como irradiadora de
outras educagdes: “a educagdo integral compreende imprescindivelmente a dimensao
religiosa, a qual contribui eficazmente para o desenvolvimento dos outros aspetos da
personalidade na propor¢do da sua integracdo na educacdo geral” (idem, n° 19). E no
mais recente documento da CEC (2014, n° 3.1.e) é apresentado o desafio de uma
educacdo integral, sob varios aspetos, que aqui nos permitimos agrupar: a) a educacao é
mais que instrucdo, pelo que ndo se deve ceder a logica tecnocratica e econdmica do
ensino; b) a educacdo integral supde atencdo aos alunos, com necessidades especificas,
sem perseguir uma meritocracia de elite, pelo que se deve alargar o alcance do
paradigma da competéncia, interpretada segundo uma visdo humanista, que supera a
aquisicdo de conhecimentos especificos ou habilidades; ¢) a educacéo integral valoriza
ndo s6 as competéncias relativas aos ambitos do saber e do saber fazer, mas também
aquelas do viver juntamente com outros e de crescer em humanidade.

Por formacgdo integral, entende-se ndo s6 o desenvolvimento de todas as
capacidades do aluno, incluida necessariamente a capacidade transcendente que recria e
projeta o sentido Gltimo da vida, mas também e especialmente o desenvolvimento
integrado e harmonico, como corresponde a vocagdo integral da pessoa (GS, 1965, n°
57). E aqui que se revela um elemento especifico da tarefa educativa: transmitir um
ensino que, em todos os planos do conhecimento, revela um saber unificado pela fé
(idem, n°® 23), “a fé que ndo se identifica com nenhuma cultura e ¢ independente de
todas elas, estd chamada a inspirar a todas elas” (CEC, 1988, n° 53).

Na Carta Pastoral “A Escola em Portugal”, os Bispos portugueses vincam, em

jeito de sintese, o entendimento da Igreja sobre a educacao, necessariamente integral:
“A educagdo é o percurso da personalizag¢do, e n@0 apenas socializacdo e formacao
para a cidadania. A educa¢do auténtica é a educacao integral da pessoa. Isto exige

promog¢ao dos valores espirituais, estruturacdo hierarquica de saberes e de valores,
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integracdo do saber cientifico-tecnologico num saber cultural mais vasto, mais
abrangente e mais englobante. Exige igualmente partilha dos bens culturais e
democratizag¢do no acesso aos conhecimentos, aos saberes cientificos e competéncias
tecnologicas, que sdo patriménio comum da humanidade. Exige ainda promog¢éo do
homem-pessoa em recusa do homem-objeto de mercado, rejei¢do de todas as formas de
alienacdo do ser humano, defesa do primado da solidariedade e da fraternidade sobre

o interesse egoista e a competicdo desenfreada” (CEP, 2008, n°5).

2.2. Partindo do fim proprio da educacao

Dizem os Bispos espanhois, na sua carta pastoral, “A Escola Catdlica” que esta
“responde a propria finalidade da educagdo, que a Constitui¢ao [daquele pais] consagra
no artigo 27.2 em referéncia a todo o tipo de escola: o pleno desenvolvimento da
personalidade humana” (CEE, 2007, n° 19). Na prossecu¢do desta finalidade a Escola
Catolica “comparte objetivos similares aos da escola estatal e aos dos distintos tipos de

escolas de iniciativa social” (ibidem).

2.3. Apoiada e comprometida com a dignidade da pessoa humana

E os bispos espanhdis, na referida Carta Pastoral, ndo deixam de lembrar que a
acdo educativa da Igreja, através da Escola Catdlica, ndo deve ser considerada um
simples acrescento ao desenvolvimento da personalidade do aluno. Funde as suas raizes
na propria natureza do homem, criado a imagem de Deus e a dignidade da pessoa, que
esta realidade comporta (CEC, 2007, n° 20).

“A Escola Catolica esta vinculada ao respeito pela pessoa que ndo acede verdadeira e

plenamente & sua humanidade a n&o ser pela cultura. E por isso que ela é um lugar de

’

transmissdo sistematica e critica da cultura em vista da formagao integral da pessoa’

(CEF, 2013, art. 36).

“Em nome do evangelho, a Escola Catdlica estd vinculada a liberdade de
consciéncia, a escuta das crencas na sua diversidade e acolhendo essas diferencas em
percursos pessoais. Por isso, permite a cada um, no seio de uma comunidade, crescer

em humanidade, respondendo livremente a sua vocagao” (idem, art. 37).
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2.4. Respeitando o fim proéprio e a peculiaridade da Escola Catdlica

Pode dizer-se que o0 alcance educativo da Escola Catdlica parte do proprio fim da
educacdo, que ndo é outro sendo do pleno desenvolvimento da personalidade humana.
Neste sentido, a Escola Catdlica busca, como as outras, os fins culturais e a formacéo
humana de criancas e jovens. Mas isto, numa perspetiva de curto alcance, pois a acédo
educativa da Igreja, através da Escola Catdlica, pretende ir muito mais além. De facto,
partindo do fim préprio da educacdo, comum a toda a instituicdo educativa, a Escola
Catolica apoia-se na dignidade da pessoa humana, imago Dei (imagem de Deus). Esta
peculiaridade determina um projeto de formacao que inclui uma concegdo concreta do
homem, segundo a criatura nova, que surge do batismo (GE, 1965, n° 6); supde e
propde uma concegdo integral da educacdo como desenvolvimento de todas as
capacidades do aluno, incluindo a capacidade transcendente, religiosa ou espiritual,
como corresponde a vocacao integral da pessoa (GS, 1965, n° 57). Quer dizer, implica

“uma formagdo integral da pessoa, desde a conce¢do do modelo antropologico do

humanismo cristdo, que juntamente com as competéncias de comunicacdo linguistica,

de matematica, de conhecimento do meio-fisico, digital, para aprender a aprender,
social e cidadd, de autonomia pessoal e cultural e artistica, contemple necessariamente
essa abertura a transcendéncia, essa possibilidade de conhecimento religioso, essa

nona competéncia educativa” (Murgoitio, 2009, p.570).

2.5. Por uma acéo educativa humanizadora, através da educacdo nos valores mais

genuinamente cristaos

Uma formacéo integral propicia e fundamenta os valores humanos que orientam
0 processo evolutivo e perfeito do aluno. Ndo se desfasa dos problemas diarios dos

alunos, mas afronta-os e orienta-os para o bem e para a verdade. Na dita formacao,

“0 humanismo gue auguramos propugna uma visdo da sociedade centrada na pessoa
humana e nos seus direitos inaliendveis, nos valores da justica e da paz, numa correta
relacdo entre individuos, sociedade e Estado, na ldgica da solidariedade e da
subsidiariedade. Esta concec¢do integral da educacgdo torna possivel uma personalidade
critica e livre, capacita para optar pelo bem e pela verdade e responde organicamente
as grandes perguntas sobre a sua origem e o seu destino e motiva aquelas opgdes que
favorecem o aperfeicoamento da sociedade” (CEE, 2007, n°25).
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Dizem também os bispos espanhdis, citando Bento XVI, que

“a escola ao servigo da formag¢do integral do aluno deve educar nos principios morais,
valores e virtudes que procedem da fé cristd. Podemos dizer que «sem a sua referéncia
a Deus, 0 homem ndo pode responder as interrogacdes fundamentais que o agitam e
agitardo sempre o seu coragdo, no que se refere ao seu fim e portanto ao sentido da sua
existéncia. Em consequéncia tdo pouco é possivel comunicar a sociedade os valores

éticos indispensaveis para garantir uma convivéncia digna do homemy (Bento XVI)”

(CEE, 2007, n° 26).

Os bispos espanhdis, depois de falarem da educacgdo para o amor, que se traduz
em servico desinteressado, sdo perentorios ao afirmar que a Escola Catdlica ndo se pode
ficar pelos valores minimos de uma ética comum mas apostar no amor a Deus e ao
préximo, no desenvolvimento da interioridade dos alunos, na proposta de razdes de crer,
no espirito de sacrificio. SAo bem propositadas as palavras do Papa Francisco:

“E finalmente gostaria de vos dizer que na escola ndao soé aprendemos conhecimentos,

conteidos, mas aprendemos também habitos, valores. Educa-se para conhecer muitas

coisas, ou seja, muitos contetidos importantes, para ter determinados hébitos e até para
assumir os valores. E isto € muito importante. Desejo a todos v0s, pais, professores,
pessoas que trabalham na escola, estudantes, um caminho agradavel na escola, uma
via que faca crescer as trés linguas, que uma pessoa madura deve saber falar: a lingua

da mente, a lingua do coracdo e a lingua das mdos. Mas harmoniosamente, isto é,

pensar 0 que se sente e 0 que se faz; sentir bem o que se pensa e 0 que se faz; e fazer

bem o que se pensa e o que se sente” (Papa Francisco, 2014b).

Concretizando esta ideia, a FERE-CECA Y EYG (2007), na sua proposta
educativa de escolas catélicas, apresenta um mapa de interpretacdo da vida, através de
uma aposta a partir dos valores, que:

“a) configuram uma identidade como escola, que se declara espago e ambiente, de

ensino e de educacéo de qualidade, de proposta da fé, de dialogo entre a fé, a cultura e

a vida, de proposta de um caminho de vida; b) configuram uma identidade como Escola

Catolica, com um projeto significativo e alternativo e com uma visdo da cultura, da

ciéncia, da historia e da educacdo, baseado no projeto evangélico de Jesus, que quer

chegar a ser uma proposta profética comprometida com a sociedade em geral e, de
maneira especial, com os mais débeis, que oferece uma diversificacdo de processos de

abertura a transcendéncia e de educacdo na fé; c) favorecem o desenvolvimento do seu
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projeto educativo evangelizador, especificado num tipo de pessoa, num tipo de cidad&o

e de sociedade, num tipo de crente e de Igreja” (idem, p. 21).

Apresenta-se ai a Escola Catolica como educadora do sentido, em referéncia aos
quatro pilares da educacdo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver,
aprender a ser, em chave de humanismo cristdo. Esta é a Carta de Navegacado da Escola
Catdlica. Na verdade, ja a Comissdo Internacional sobre Educacdo para o século XXI
considerara que a educagdo se devia organizar a volta de quatro aprendizagens
fundamentais, intimamente correlacionadas, as quais chama pilares da educacao:
aprender a conhecer, isto é adquirir os instrumentos da compreensdo, de forma a
aprender a aprender; aprender a fazer, para poder agir com eficiéncia sobre o meio
envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com 0S outros na
construcdo de uma sociedade mais plural e pacifica; aprender a ser, como sintese das
aprendizagens anteriores, com vista a desenvolver o ser humano, na sua
pluridimensionalidade (Delors, 1996).

A propdsito destes pilares, Roberto Carneiro (2001) realca a urgéncia de
aprendermos a viver juntos novamente — atitude que desdobra em aprender a viver
juntos, aprender a aprender juntos e aprender a crescer juntos — promovendo os valores

da interculturalidade, da tolerancia e da paz.

2.6. Com uma dimensao religiosa do ensino

A dimensdo religiosa, espiritual e transcendente é imprescindivel para a
formacdo integral da pessoa. Cercear esta dimensdo levaria a configurar uma sociedade
unidimensional, instrumental, pragmatica e positivista.

“Nestes tempos, que alguns apelidam de cristianismo fragil, é imenso o campo de

oportunidades para propormos o rosto do auténtico cristianismo e para repensarmos a

dimensédo religiosa da educacdo, como capacidade de tudo ligar no homem e em todos

os homens e de tudo unir a Deus. De facto, esta dimensdo religiosa devia ter um
crescente lugar nos projetos educativos das escolas, seja por influéncia direta das
familias que a desejam inscrever na educacao dos seus filhos, seja por deliberada
opcao dos docentes e dos diretores das escolas. Dai também a importancia da livre

escolha de escolas com idedrios efetivamente distintos” (Azevedo, 2012, pp.24-25).
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Por isso, a dimensdo religiosa deve fazer parte do curriculum obrigatério, para
todos, porque é necessaria a formacdo integral. Mas a Escola ndo desenvolve a
dimensdo religiosa do ensino, s6 porque inclui obrigatoriamente, no seu curriculum, o
ensino religioso, com a disciplina de Educacdo moral e Religiosa Catdlica (EMRC); ela
afirma a sua dimenséo religiosa, na medida em que ela se torna um centro educativo,
“no qual se elabora e se transmite uma concecao especifica do mundo, do homem, e da
historia, e esta assume como missdo especifica a formacao integral da personalidade
cristd” (CEC, 1977, n° 7).

Eis alguns exemplos de como o Professor, enquanto Educador, numa Escola
Catolica, pode desenvolver transversalmente a dimensao religiosa do ensino e da cultura
escolar (CEC, 1988, n°51):

a) Quando ensina, faz sentir que o saber humano é uma verdade a descobrir
(CEC, 1977, n® 41) e que ndo se € dono e possuidor dessa verdade, mas seu servo e
buscador;

b) E, deste modo, incute-se no aluno a verdade, como um valor a prezar e a
procurar (CEC, 1988, n° 107); nisso esta a sua dignidade humana. Quando nada além do
individuo é reconhecido como definitivo, o critério Gltimo de juizo torna-se 0 eu e a
satisfacdo dos desejos imediatos do individuo, a objetividade e a perspetiva que derivam
apenas do reconhecimento da essencial dimensdo transcendente da pessoa humana,
podem perder-se. No d&mbito de um semelhante horizonte relativista as finalidades da
educacao sdo inevitavelmente reduzidas. Afirma-se lentamente uma queda dos niveis de
exigéncia. Este aspeto exige que o educador reconheca que a profunda responsabilidade
de guiar os jovens a verdade é um ato de amor. Na realidade, a dignidade da educacdo
reside na promocéo da verdadeira perfeicdo e na alegria de quantos devem ser guiados.
Na prética, a caridade intelectual apoia a essencial unidade do conhecimento contra a
fragmentacdo, que deriva quando a razao esta separada da perseguicdo da verdade.

¢) Conduz das palavras explicativas sobre o “como” até chegar a busca do
sentido, ao “porqué” das coisas (CEC, 1977, n® 41; CEC, 1988, n° 108), na certeza de
que todas as respostas que nao chegam a Deus, sdo sempre demasiado curtas. A
dimensdo religiosa ndo € portanto uma superstrutura; ela é parte integrante da pessoa,
desde a primeirissima infancia; é abertura fundamental a alteridade e ao mistério que
preside cada relacdo e cada encontro entre os seres humanos. A dimens&o religiosa torna
0 homem mais homem. “Chegamos a ser plenamente humanos, quando somos mais do

que humanos, quando permitimos a Deus que nos conduza para além de nés mesmos, a
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fim de alcangcarmos 0 nosso ser mais verdadeiro” (EG, 2013, n° 8). Possa 0 ensinamento
ser sempre capaz de abrir os estudantes a esta dimensdo de liberdade e de plena
apreciagdo do homem remido por Cristo segundo o projeto de Deus, exprimindo assim,
na relacdo com tantos jovens e as suas familias, uma verdadeira caridade intelectual.

d) Ensina, para la da Fisica e da Quimica, a ler e a interpretar a voz e a
linguagem silenciosa do universo, que revela o dedo Criador de Deus. E estimula a
considerar 0s avangos da técnica, como expressdo da inteligéncia livre e criativa do
homem, criado a imagem e semelhanca de Deus (CEC, 1977, n® 46).

e) Ensina a Historia, fazendo perceber a cada aluno como sujeito e ator na
historia (ibidem), que é sempre historia de salvacdo, na qual e pela qual Deus se revela
progressivamente ao homem e a humanidade.

f) Na Criagdo, na Literatura, na Arte, é capaz de ajudar o aluno a descobrir a
dimensdo religiosa, no universo da histéria humana (CEC, 1988, n° 58). Favorece a
aquisicdo de um sentido da universalidade da historia, feita de misérias e grandezas
(idem, n. 59) e ajuda a situa-las, fazendo perceber que, apesar de tudo, a Historia
caminha segundo um designio e avanca conforme a um projeto de amor divino.

g) Faz perceber como o patrimoénio (artistico) da humanidade é testemunha da
vocacao transcendente e eterna da pessoa (CEC, 1977, n° 43);

h) Ajuda a abordar o patriménio sapiencial, como algo que define 0 homem
enquanto ser que busca a verdade, uma vez que o mistério do Homem s6 no mistério do
Verbo feito Homem se revela (CEC, 1988, n° 57);

i) Faz compreender a ligacdo entre a Literatura e a Arte como expressdes da
religiosidade humana (idem, 61) e do sentido do sagrado;

j) Faz perceber que no centro das Ciéncias da Educacdo, da Pedagogia, da
Psicologia, esta sempre a pessoa com as suas energias fisicas e espirituais (idem, n° 63);

k) Atende aos desafios que a cultura coloca a fé (idem, n° 52) e quando ndo sabe
conciliar as aparentes contradi¢des entre a historia, a ciéncia e a fé, chama o professor
de EMRC para esclarecer estes pontos de conflito (idem, n. 65). Ndo hesita em
promover uma verdadeira e prépria pastoral da inteligéncia, e mais amplamente da
pessoa, que tenha seriamente em consideracdo as interrogacdes dos jovens, quer as
existenciais, quer as que surgem do confronto com as formas de racionalidade hoje
difundidas, para os ajudar a encontrar respostas cristas validas e inerentes, e finalmente

fazer prépria aquela resposta decisiva que é Cristo Senhor.
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I) Faz tudo por que a verdade religiosa, ensinada e aprendida, se torne amada
(idem, n° 107);

m) N&o permite que Deus seja 0 grande ausente ou intruso (idem, n° 51) da vida.
Uma particular responsabilidade dos professores € suscitar entre 0s jovens o desejo de
um ato de fé, encorajando-os a confiar-se & vida eclesial que dai flui. E ai mesmo que a

liberdade alcanca a certeza da verdade.

Deste modo, a Escola Catdlica:

“propoe-se ampliar 0s espacos da nossa racionalidade, reabri-la as grandes questfes
da verdade e do bem, unir entre si a teologia, a filosofia e as ciéncias, no pleno respeito
pelos seus proprios métodos e pela sua autonomia reciproca, mas também na
consciéncia da unidade intrinseca que as conserva unidas. A dimensao religiosa, com
efeito, € intrinseca ao facto cultural, contribui para a formacdo global da pessoa e

permite transformar o conhecimento em sabedoria de vida” (Bento XVI, 2009a).

Vale a pena citar o Papa Francisco, que, de forma muito clara, nos visualiza o

modo como esta dimensdo religiosa do ensino é transversal a todas as disciplinas:
“A missdo da escola é desenvolver o sentido do verdadeiro, o sentido do bem e o
sentido do belo. E isto acontece através de um caminho rico, feito de tantos
ingredientes. Eis por que h& tantas disciplinas! Porque o desenvolvimento € fruto de
diversos elementos que agem juntos e estimulam a inteligéncia, a consciéncia, a
afetividade, o corpo, etc. Por exemplo, se estudo esta praca, a praca de Sdo Pedro,
aprendo coisas de arquitetura, de historia, de religido, também de astronomia — o
obelisco recorda o sol, mas poucos sabem que esta praca é também um grande
meridiano. Deste modo cultivamos em nos o verdadeiro, o bem e o belo; e aprendemos
que estas trés dimensdes nunca estdo separadas, mas sempre enlacadas. Se uma coisa é
verdadeira, é boa e bela; se é bela, é boa e é verdadeira; e se é boa, é verdadeira e
bela. E juntos, estes elementos, fazem-nos crescer e ajudam-nos a amar a vida, até
quando estamos mal, até no meio de problemas. A verdadeira educa¢do faz-nos amar a

vida, e abre-nos para a plenitude da vida” (Papa Francisco, 2014b).
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2.7. Com uma proposta clara de fé

“Propor a f€” ¢ uma expressio que se tornou muito popular no vocabulario
pastoral, desde a década de 90. Disseram corajosamente 0s Bispos franceses, em Carta
Pastoral, de 1996:

“Recusamos qualquer nostalgia das épocas passadas, onde o principio da autoridade
parecia impor-se indiscutivelmente. E no contexto da sociedade atual que entendemos

ser necessario por em marcha a for¢a da proposta do evangelho” (CEF, 1996, p.22)

E como ndo lembrar as palavras de Bento XVI, na Avenida dos Aliados, no
Porto:

“Nada impomos, mas sempre propomos, como Pedro nos recomenda numa das suas

cartas: «Venerai Cristo Senhor em vossos coracdes, prontos sempre a responder a

quem quer que seja sobre a razdo da esperanga que ha em vos» (1 Ped 3, 15). E todos

afinal no-la pedem, mesmo que pareca que nao” (Bento XVI, 2010, pp.79-80).

Estas duas citacBes sdo suficientes, para situarmos a missao evangelizadora, na
Escola Catolica. Trata-se de um lugar, que embora pertenca a Igreja, € um lugar plural,
um lugar onde coabitam muitas modas e modos de pensamento e de vida. Neste campo
de missdo, so é possivel propor. Nao se pode supor ou impor. Eu diria, que o primeiro
dever é propor. Tal modo de ser e de estar implica uma mudanca, no estilo de presenca,
de atitude pastoral, que descrevi, em coautoria, em artigo (Madureira e Lopes, 2013)
sobre este assunto, como de uma passagem da imposi¢do, da suposicdo, da mera
transmissdo ou da simples manutencéo a proposicgao da fé.

Trata-se de propor a for¢a do Evangelho, no que Ele tem de radicalmente novo.
O Evangelho sé pode ser essa forca de proposta, na medida e, que for proposto, como
forca de renovacgdo. Propor na Escola, a fé, ndo so, nem tanto, porque se fale muito de
Deus, mas sobretudo porque se deixe Deus falar e manifestar-se através de pessoas e
atitudes. Quem serve e educa, em nome da Igreja,

“nunca procurard impor aos outros a fé. Sabe que o amor, na sua pureza e gratuidade,

é o melhor testemunho do Deus em que acreditamos e pelo qual somos impelidos a

amar. O cristdo sabe quando é tempo de falar de Deus e quando é justo ndo o fazer,

deixando falar somente o amor. Sabe que Deus é amor (cf. 1 Jo 4, 8) e torna-Se

presente precisamente nos momentos em que nada mais se faz a ndo ser amar ~ (Bento

XV1, 2006, n°31).
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O amor pelos mais fracos, pelos mais frageis, o excesso da dedicacdo dos
professores, a capacidade de dar a vida pelos alunos, deve ser para eles, e na Escola, o
testemunho auténtico, de que s6 o amor é digno de fé. Pode ndo parecer, mas as
criancas, adolescentes e jovens tém sede no seu coracgéo,

“e esta sede ¢ uma exigéncia de significado e de relacionamentos humanos auténticos,
que ajudem a ndo se sentirem abandonados perante os desafios da vida. Trata-se do
desejo de um futuro, tornado menos incerto, por uma companhia segura e confiavel,
que se aproxima de cada um com delicadeza e respeito, propondo valores solidos a
partir dos quais crescer rumo a metas elevadas, mas alcangaveis. A nossa resposta é o

anmincio do Deus amigo do homem, que em Jesus se fez proximo de cada um” (ibidem).

Este é um especial dever da Escola Catdlica, o de propor corajosamente a fé, “de
modo que o conhecimento do mundo, da vida e do homem, que os alunos gradualmente
adquirem, seja iluminado pelo Evangelho”, como refere a CEC, na sua Carta Circular:

“Nestes centros educativos, abertos a todos aqueles que partilhem e respeitem o projeto

educativo, deve-se viver um ambiente escolar imbuido do espirito evangélico de

liberdade e caridade, que favoreca um desenvolvimento harménico da personalidade de
cada um. Neste ambiente é ordenada toda a cultura humana a mensagem da salvagéo,
de modo que o conhecimento do mundo, da vida e do homem, que os alunos

gradualmente adquirem, seja iluminado pelo Evangelho” (CEC, 2009).

Esta proposta tem especial lugar nas aulas de EMRC, na Catequese e em outras

formas de iniciacdo religiosa e cristd, para la de outras iniciativas pastorais.

2.7.1. Aulas de EMRC e Catequese

“Na Escola Catoblica, o ensino da religido é caracteristica irrenunciavel do projecto
educativo. O ensino da religido é diferente e complementar da catequese; por ser
ensino escolar ndo requer a adesdo de fé, mas transmite os conhecimentos sobre a
identidade do cristianismo e da vida crista. Além disso, ele enriquece a Igreja e a

humanidade com laboratorios de cultura e humanidade” (ibidem).

No documento da CEP (2006, n°9) ha uma referéncia concreta as escolas

catolicas e as aulas de EMRC, nas mesmas escolas:
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“4 EMRC interessa & Escola e, designadamente, & escola estatal. E lugar privilegiado
de desenvolvimento harmonioso do aluno, considerado como pessoa, na integridade
das dimensbes corporal e espiritual, e da abertura a transcendéncia, aos outros e ao
mundo que é chamado a construir. Ao mesmo tempo, a EMRC é um alerta para

referéncia a estas dimensdes que as outras disciplinas, as atividades da escola e o

>

proprio projeto educativo sao chamados, também, a contemplar.’

Na Escola Catolica, a EMRC reveste-se de uma importancia acrescida, dada a
intima relacdo com as suas finalidades e o contributo indispensavel que presta a
concretizacdo do seu projeto educativo, uma vez que este se inspira no Evangelho e se
orienta num duplo sentido: de fornecer aos jovens 0s instrumentos cognoscitivos,
indispensaveis na sociedade atual, que privilegia quase exclusivamente 0s
conhecimentos técnicos e cientificos; e, especialmente, de lhes proporcionar uma sélida
formacao crista.

Claude Dagens (2013) defende que: a) o ensino catdlico tenha o seu lugar
préprio na nossa sociedade e encontre também o seu lugar na Igreja; b) que o ensino
catélico dé prioridade ao compromisso educativo, o qual comeca por acolher aqueles
jovens, tais quais sdo, com as suas capacidades intelectuais, mas também com a sua
historia pessoal, familiar e social; c) e que o ensino catolico propicie a iniciacdo crista
das criancas e jovens, numa sociedade que ndo € mais crista.

Os subscritores do documento “Pour penser 1’école catholique”, defendem a
integracdo das aulas de religido catolica, nos seus programas de ensino. Estas destinam-
se a abrir as criancas e adolescentes a uma verdadeira interrogacao religiosa, que pode
desabrochar em posi¢des autonomas, assumidas com conhecimento de causa. E fazem a
distincdo entre catequese e anincio do Evangelho. A catequese realiza-se num processo
de adesdo e de fé. O andncio, a reflexdo e o debate que 0 acompanham, ndo supdem tal
adesdo. Ele é simplesmente proposicédo e explicacdo. As aulas de EMRC ndo substituem
a catequese que visa a maturacdo da fé, num contexto eclesial. O seu objetivo, no
contexto escolar dos estudos, é expor, de maneira o mais fiel e respeitosa possivel, a fé
cristd, as suas significacdes e as abordagens que ela implica, sem pressupor a fé dos
alunos nem a impor. “Ao fazé-lo, deste modo, torna a fé acessivel a inteligéncia e a
liberdade dos alunos, mas sempre sob o0 modo de proposta aberta a critica e ao debate”

(Munck et al., 2012, p.23).
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Os Bispos espanhdis (CEE, 2007, n° 30-36) defendem um projeto em que a fé
catdlica se apresente em dialogo com a cultura, evidenciando a fé, como fonte de
conhecimento, “ignora-la seria uma grave limitacdo para a nossa escuta e resposta”
(Bento XVI, citado por idem, n° 35) e a necessidade de ir além das razbes da razdo,

tornando os alunos abertos a transcendéncia.

2.7.1.1. Obrigatoriedade da EMRC na Escola Catolica e liberdade de consciéncia

Em principio, esta questdo, ndo deveria pér nenhum problema, uma vez que, a
nosso ver, a liberdade de consciéncia e o respeito pelas convicgdes religiosas e morais
ndo sdo, de modo algum, e no ambito da Escola Catolica, incompativeis com a
obrigatoriedade da disciplina de EMRC. Porque ¢é que defendo, com afinco, esta
compatibilidade entre a liberdade de consciéncia e a obrigatoriedade da disciplina de
EMRC? Faco-o apresentando cinco razdes:

Primeira: estas aulas apresentam a mensagem cristd, a tradicdo da fé crista, a
todos os alunos; e, & medida que os alunos crescem, ir-se-a introduzindo o dialogo e o
confronto com as outras religides e convicgdes. Este confronto sO tera sentido se os
alunos conhecerem bem a fé crista e tiverem aprendido a estabelecer a ligacdo entre a fé
e as questdes existenciais, nomeadamente, gracas ao estudo da Biblia. O dialogo e o
confronto supéem um conhecimento aprofundado da fé. Gragas as aulas de EMRC, a
Escola Catolica pretende tornar o aluno capaz de se situar como pessoa, face a fé crista
e, se assim o quiser, partilha-la. Se ndo houvesse outra razdo para a escolha da Escola
Catolica, como comunidade educativa, a oferta qualificada e a inscri¢do obrigatéria em
EMRC bastariam, por si s6. O caracter proprio e a razao profunda da Escola Catolica,
razdo pela qual os pais catolicos a deveriam preferir, consiste precisamente na qualidade
do ensino religioso, integrado na educacdo dos alunos. Entendemos que a qualidade da
disciplina de religido contribui grandemente para questionar a vida e se deixar
questionar por ela.

Segunda: a dimensao religiosa ndo sé é imprescindivel a formacdo integral da
pessoa, como é verdade que a experiéncia religiosa é um facto social e cultural, ético e
simbolico, objetivo e constatavel, que ndo se reduz a esfera do privado. A presenca da
dimensdo religiosa no curriculum € precisa, porquanto o facto religioso é relevante na

vida social e cultural, tanto na sua dimensdo histérica, como atual, e configurou e
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configura grande parte das culturas contemporaneas e, desde logo, a europeia, em geral,
e a portuguesa, em particular.

Terceira: por outro lado, e para aqui € 0 que mais importa, € certo que o ensino
religioso escolar possui uma autonomia pedagdgica clara, que ndo se confunde com a
catequese. Ao contrario da catequese que chama a conversdo ou a iniciacdo na vida
cristd, a disciplina de Religido na Escola Catolica ndo exige uma adesdo forgosa do
aluno aos seus postulados. Tal adeséo forgosa do aluno aos ditos postulados, essa sim,
entraria em contradicdo com o dever de respeitar a liberdade de consciéncia do aluno.
Portanto, o que poria em causa a liberdade de consciéncia nédo seria a obrigatoriedade da
Disciplina mas a exigéncia de uma adesdo forcosa, facto que pode dizer-se ndo s6 a
respeito da disciplina de EMRC, mas também daquelas que mostrem substratos
ideologicos, como pode acontecer com a filosofia. A presenca do carater proprio,
conhecido no ato de matricula, ndo obriga o aluno a converter-se em apologista do
mesmo, nem a modificar as suas conviccoes religiosas ou ideoldgicas mais intimas, que
pode conservar legitimamente, nem o obriga a conversao religiosa, contra as mesmas.
De resto, ¢ a propria Igreja a defender que “a verdade ndo se impde de outra maneira,
sendo pela forca da propria verdade, que penetra suave e firmemente nas almas” (DH,
1965, n° 1, n° 10). Como diz a CEC (2013, n° 3.1.h), deve ser “conhecida e respeitada a
diferenga entre o saber e o acreditar”.

Quarta: todo aquele que, numa Escola Catdlica, se opusesse a obrigatoriedade da
EMRC, seria dificil que ndo se opusesse também a transmissdo de valores e principios
recolhidos no projeto educativo da mesma. De facto, ndo pode desligar-se do ensino da
religido e moral cat6licas o conjunto de previsdes globais do carater préoprio, em ordem
a cosmovisdo do homem e da sociedade, que contempla, para educar, na medida em que
aquele ensino faz parte essencial do contetdo do proprio ideério. Portanto, no limite,
opor ao ensino de EMRC na Escola Catodlica a liberdade de consciéncia do aluno, supde
diretamente a recusa do carater proprio da escola e do projeto educativo em que este se
materializa. J& quanto a participacdo dos alunos em celebracgdes litargicas, obviamente
que sendo esta exercicio da fé professada, celebrada, vivida e rezada, sé o podera ser, na
plena liberdade de consciéncia e de coracdo, pressupondo uma adesdo e uma conversao
a fé catolica. Tais praticas confessionais ndo tém dimensdo académica, nem séo as
praticas do ensino da religido. Cumprem uma funcédo educativa e por isso cabem dentro
do marco do ensino institucionalizado da Escola Cat6lica, mas o titulo juridico da sua

presenca € diverso do ensino religioso escolar.
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Quinta: com o ensino da religido catélica

“a escola e a sociedade enriquecem-se de verdadeiros laboratorios de cultura e de
humanidade, nos quais, decifrando a contribui¢do do cristianismo, habilita-se a pessoa
a descobrir o bem e a crescer na responsabilidade, a procurar o confronto e a apurar o
sentido critico, a inspirar-se nos dons do passado para compreender melhor o presente

e projetar-se conscientemente para o futuro” (Bento XVI, 2009a).

2.7.2. Uma escola que inicia ao questionamento religioso

“Preocupada em acompanhar as novas geracdes de hoje numa sociedade em
mudanca, a nossa escola considera que a iniciacdo ao religioso constitui uma das
componentes importantes da sua missdo” (Munck et al., 2012, p.21). E a CEC (2014, n°
3) e também se interroga:

“Os jovens que nos educamos preparam-Se para liderar os anos 2050. Qual sera a

contribuicdo da religido, em vista da educacdo para a paz, para o desenvolvimento, a

fraternidade da comunidade humana universal? Como educaremos para a fé e na fé?

Como criaremos as condi¢cBes preliminares para acolher o dom, para educar na

gratidéo, no sentido de maravilha, para desenvolver o desejo de justica e de coeréncia?

Como educaremos para a oragdo?”

A CERE-CECA Y EYG (2007) dedica-se a aprofundar o tema “Evangelizagio ¢
pastoral na escola cristd, através de ctapas educativas” respondendo ao desafio dos
Bispos espanhois (CEE, 2007, n° 60). E ai apresenta um itinerario muito pormenorizado
de iniciacdo cristd, com seus contetdos e metodologias, nas etapas dos 3 aos 6 anos, dos
6 aos 12, dos 12 aos 16, dos 16 aos 18 anos e até na formacdo profissional. “Para a
realizacdo deste projeto de pastoral missiondria é fundamental a criacdo e
funcionamento da equipa de pastoral, que pode constituir-se como Departamento de
Pastoral, que organize e coordene todas as atividades pastorais” (CERE-CECA Y EYG,
2007, p.126).

Interessante o documento elaborado por um bispo espanhol, Adolfo Gonzélez
Montes, Delegado para a Catequese da Assembleia dos Bispos do Sul de Espanha, sobre
a “iniciacdo cristd na catequese e instrugdo cristd com particular aten¢do da Escola
Catodlica”. Ai defende a Escola Catolica como lugar eclesial ao servigo da transmissao e
educacdo da fé e como ambito apto para a iniciacdo crista, catequistica e sacramental, da

infancia e da juventude, denunciando mesmo o défice atual da Escola Catdlica em
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relacdo a iniciacdo cristd dos alunos e propondo a pardquia, como lugar préprio da

iniciacdo cristd em relagdo com a Escola Catolica (Montes, s/d).

3. Uma escola aberta a todos

A Escola Catolica ndo é exclusivamente escola de catélicos para catdlicos. E
destinada a todos. E escola, animada por catolicos, que pensam ter qualquer coisa de

particular a oferecer a educacao das criancas, jovens e adolescentes.

3.1. De qualquer credo, cultura ou religido

“As escolas catdlicas sao também frequentadas por alunos ndo catolicos e ndo cristdos.
Em certos paises, estes constituem mesmo a maioria (...). Portanto sera respeitada a
liberdade religiosa e de consciéncia dos alunos e das familias. E liberdade firmemente
tutelada pela Igreja (DH, 1965, n°® 2, n° 9, n® 10, n® 12). Por seu lado, a Escola Catolica
ndo pode renunciar a liberdade de propor a mensagem evangélica e de expor 0s

valores da educago crista. E seu direito e dever” (CEC, 1988, n°6).

A educacdo catolica sempre esta aberta para acolher em seu seio criangas e
jovens de outras tradices religiosas, sem que isto seja obstdculo para o
desenvolvimento do seu caréater préprio e a especificidade das instituicdes, respeitando a
cultura e peculiaridade da sua tradicdo religiosa, mas fazendo respeitar, por sua vez, o
patrimonio cultural da nacdo acolhida e a prépria identidade do colégio. Por esta razao,
os alunos de outras confissdes religiosas, que livremente optam pela Escola Catélica,
condicionam livremente a sua liberdade de consciéncia em ordem ao projeto educativo
catélico que livremente escolheram e ndo podem pretender que a Escola Catolica
modifique a cosmovisdo do homem e da sociedade, que constitui seu ponto de partida e
que encontra, no ensino da EMRC um aspeto fundamental, além de outros. Em
principio, ser-lhe-a4 aplicada a obrigatoriedade das aulas de EMRC e a isencdo de
participacdo nas celebragdes litirgicas. Em caso algum poderdo pretender que, na
Escola Catdlica, se dé aulas de outras confissdes religiosas. Tal suporia um grave
atentado a sua identidade confessional, com a consequente quebra da liberdade

religiosa.
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3.2. Para todos, com atencéo particular aos pobres e a todas as formas de pobreza

“Em muitas areas do mundo ainda hoje é a pobreza material que impede muitos jovens
e adolescentes de ter acesso a instrucdo e a uma adequada formagdo humana e crista.
Noutras sdo as novas formas de pobreza a interpelar a Escola Catolica, que, como no
passado, pode encontrar-se a viver situa¢fes de incompreensdo, de desconfianca e de
falta de meios (...). E a estes novos pobres que, em espirito de amor, se dirige a Escola

Catélica” (CEC, 1997, n°15).

E diz ainda a CEC a este respeito:

“A Igreja oferece o seu servigo educativo em primeiro lugar «aqueles que séo pobres
de bens temporais, aos que carecem do auxilio e afecto familiar ou ndo participam do
dom da fé» (GE, 1965, n® 9). Sendo a educagdo um meio eficaz de progresso social e
econdmico do individuo, se a Escola Catdlica dedicasse os seus cuidados exclusiva ou
preferentemente aos membros de algumas classes sociais mais abastadas contribuiria
para consolidar a vantagem da posicdo das mesmas com respeito a outras e

favoreceria uma ordem social injusta” (CEC, 1977, n° 58).

Esta atencdo aos pobres, aos fracos e aos mais pequenos e indefesos, desafia a
Escola Catdlica, no conjunto dos seus componentes, a uma generosidade efetiva e uma

criatividade pedagogica constante.
“Os professores sdo chamados a encarar um grande desafio educativo: reconhecer,
respeitar, valorizar a diversidade. As diversidades psicoldgicas, sociais, culturais,
religiosas ndo devem ser escondidas, negadas, mas consideradas como oportunidade e
dom. Do mesmo modo, as diversidades ligadas a presenca de situacdes de especial
fragilidade sob o perfil cognitivo ou da autonomia fisica, devem ser sempre
reconhecidas e escutadas, para que ndo se transformem em desigualdades penalizantes.
N&o é facil para a escola e a universidade ser inclusivas, abertas as diversidades,
capazes de poder ajudar realmente quem estad em dificuldade. E necessario que 0s
professores estejam disponiveis e sejam profissionalmente competentes para ensinar
turmas onde a diversidade seja reconhecida, aceite, apreciada como um recurso
educativo para o melhoramento de todos. Quem tem mais dificuldade, é mais pobre,

fragil ou necessitado, ndo deve ser considerado um tropego ou obstaculo, mas como o
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mais importante de todos, no centro da atengdo e do carinho da escola” (CEC, 2014,

n°2.5%).

3.3. Uma escola que reconhece 0s pais como primeiros e insubstituiveis educadores

Joaquim Azevedo (2011), fazendo uma boa sintese da doutrina da Igreja, (FC,

1982, n° 36) sobre este direito-dever educativo dos pais, de tal modo rico e fundamental,

classifica-o, como:

insiste

“essencial, pois encontra-se vinculado a transmissdo da vida humana; original e
primario, pois assenta na unicidade de relagdo de amor entre pais e filhos, que
antecede e ilumina qualquer dever de educar de outros agentes ou instituicbes
educativas; insubstituivel e inalienavel, pois nenhuma outra instituicdo pode suprir a
acdo educativa dos pais e esta ndo é susceptivel de ser delegada a outros ou por outros
usurpavel; [feito de] amor paterno e materno, pois 0 amor dos pais e 0 Seu Servico a
vida completa-se, enriquece-se mutuamente, em beneficio dos filhos, como exemplo de
vida de homem e de mulher; fonte e norma, pois o0 amor dos pais inspira e guia toda a
acdo educativa concreta, enriquecendo-a com aqueles valores de docilidade,
constancia, bondade, servico, desinteresse, espirito de sacrificio, s&o o fruto mais
precioso do amor” (Azevedo 2011, pp.139-140).

E a CEC, em dois nimeros muito expressivos de um documento fundamental,

no dever de potenciar a colaboracdo da Escola Cat6lica com as familias:

“A Escola Catdlica tem interesse em continuar a potenciar a colaboragdo com as
familias. Ela tem como objeto ndo sé questdes escolasticas, mas tende sobretudo para a
realizagdo de um projeto educativo. A colaboracdo torna-se mais profunda quando se
trata de questdes delicadas: educacdo religiosa, moral, sexual; orientacéo profissional;
escolha de vocacOGes especiais. A colaboracdo ndo € imposta por motivos de
oportunidade mas apoia-se em motivos de fé. A tradicdo catdlica ensina que a familia

tem uma missdo educativa, propria e original, que vem de Deus” (CEC, 1988, n°42).

® Este documento da Congregacio para a Educagfo Catdlica tem uma numeragdo pouco habitual em
documentos deste género, em que habitualmente o texto é apenas dividido em nimeros. Neste, cada
seccdo tematica estd subdividida em nimeros e alineas. Dada a extensdo do texto, para facilitar a
consulta, além do nimero da sec¢do tematica (correspondente a uma espécie de capitulo), referiremos o
ntmero do paragrafo e, se for o caso, a alinea, dentro deste Gltimo. Assim, por exemplo, n° 2.5 significa,
capitulo II, nimero 5. Noutros casos teremos “n° 3.1.a” correspondente a sec¢ao tematica ou capitulo 3,
paragrafo 1, alinea a.
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“Os pais sdo os primeiros e os principais educadores dos filhos. A escola tem
consciéncia disso. Infelizmente, nem sempre as familias sdo disso conscientes. A escola
assume, nesses casos, a tarefa de as esclarecer. Nunca se faz demasiado neste sentido.
O caminho a seguir permanece o do servico, do encontro, da colaboragdo. N&o
raramente acontece que, enquanto se fala dos filhos, se estimula a consciéncia
educativa dos pais. Ao mesmo tempo, a escola procura comprometer mais as familias
no projeto educacional, quer na fase de programacdo quer na da averiguacdo. A
experiéncia ensina que pais menos sensiveis se transformaram em O6timos
colaboradores” (CEC, 1988, n°43).

E, mais recentemente, a CEC, desfiando os maltiplos desafios educativos,
lembra que “outro terreno que desafia a Escola Catdlica é o da relagdo com as familias.
Uma grande parte delas esta em crise. Precisa de acolhimento, de solidariedade, de
envolvimento, até de formagao” (CEC, 2004, n° 3.1.b).

3.4. Umaescola da Igreja, de Igreja, na Igreja

Uma Escola Catdlica ndo vive isoladamente. Ela situa-se numa Igreja diocesana.
E deve cumprir a sua missdo, como participante na vida eclesial da Igreja local.

“Para que uma Escola Catolica seja uma instituicdo eclesial, é necessario que a

autoridade legitima da Igreja Catdlica confie a certas pessoas uma missdo especifica

ao servico de todos. Na Igreja local diocesana, o Bispo institui cada Escola Catolica

pela mediacdo de uma autoridade da tutela” (CEF, 2013, art. 27).

Dizem ainda os Bispos Franceses:

“sob a responsabilidade do diretor, que para este efeito recebeu uma missdo, a
comunidade educativa edifica-se sobre relacdes de confianca e de estreita colaboragéo
entre todos os intervenientes: docentes, pais, Padres, didconos, religiosos, animadores
pastorais, pessoal administrativo e de servigo, e com os proprios alunos “participantes

’

e responsaveis como verdadeiros protagonistas e sujeitos do processo educativo’
(CEF, 1999, n° 5).

Isto quer dizer que a Escola Catdlica se quer como uma comunidade eclesial, em
que a educacdo é assumida como obra de todos os cristdos que a habitam. A Escola

Catolica é um dos lugares, onde a assembleia dos batizados,
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“constituidos em Povo de Deus se tornam, a seu modo, participantes do muanus
sacerdotal, profético e real de Cristo e, segundo a prépria condi¢do, sdo chamados a
exercer a missdo que Deus confiou a sua Igreja, para esta realizar no mundo” (CDC,

céan. 204).

A parte assumida, por cada um, num cumprimento da missdo da Igreja, esta

ligada a funcdo que cumpre na escola. Dizem ainda os Bispos Franceses,
“aqueles que tém mais diretamente o cargo de animagdo espiritual e da catequese —
Padres, diaconos, religiosos ou leigos, sejam professores, pais ou outros — cumprem,
tendo em conta a responsabilidade do diretor, uma missdo eclesial importante. Ela
exige formacdo, em ligagcdo com os servigos diocesanos adequados, e ainda uma
concertacdo no seio da equipa de animacgéo pastoral, onde o Padre exerce um papel
especifico” (CEF, 1999, n°35).

E acentuam o papel do Padre:

“para o servico da comunidade cristd e da sua missdo, no seio da comunidade

educativa, o ministério presbiteral é exercido em cada escola pelo Padre, que o Bispo

designa para esse efeito. «<Em cada uma das comunidades locais dos fiéis, como que
tornam presente o0 Bispo, de cujo encargo e solicitude tomam sobre si uma parte» (LG,
1964,n°28)” (ibidem).

Num documento posterior, (CEF, 2013, art. 88) dizem os Bispos que “a
animacdo pastoral exige uma formacdo adequada de todos os que ai contribuem, em
grau diverso, a fim de que eles ensinem o que é especificamente necessario na escola e
que se apropriem das orientagdes da diocese ou da tutela”. A Escola Catdlica é um dos
lugares privilegiados em que a Igreja pode revelar o homem a si mesmo, fazé-lo
descobrir o sentido da sua existéncia e introduzi-lo na verdade sobre si mesmo e sobre 0
seu destino. Assim, no seu papel educativo, a Igreja é chamada a servir o designio de
Deus, sobre os homens (CFL, 1989, n° 36) e, deste modo, a fazer da Escola ndo apenas
uma Escola da Igreja, que afinal ja o é pelo seu estatuto canénico, mas também escola
de Igreja, na medida em que se afirma como comunidade eclesial, lugar e experiéncia da

edificacdo da comunidade eclesial e da comunh&o com a Igreja Local.
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3.5. Uma escola com dimenséo pastoral

Eis um ponto sobre o qual nos temos vindo a pronunciar, e que 0s Bispos
franceses reiteram com particular acutilancia:

“A Igreja prossegue a obra do Senhor, pelo anincio da Boa Nova, que € o proprio

Jesus Cristo. E nesta Igreja que se inscreve e se compreende a Escola Catélica: a

preocupacao educativa que ela traz, e com ela o desejo da proposta e do anuncio da fé,

é a do conjunto da comunidade eclesial, na qual ela encontra forca e se sustenta”

(CEF, 2013, art. 41).

Neste sentido, é proposta, pelos Bispos belgas, a criacdo de uma equipa pastoral
em cada Escola Catélica. “Uma equipa pastoral animara o projeto cristdo da escola,
procurando guardar e tornar viva a memoria cristd como um acontecimento sempre
presente. Ela devera contar com a simpatia dos colegas ¢ o apoio ativo da diregdo”
(Conseil Géneral de I’Enseignement Catholique, 2007, p.24). “Ela mesma ¢ lugar de
evangelizacdo, de auténtico apostolado, de acdo pastoral, ndo ja& em virtude de
atividades complementares, paralelas ou paraescolares, mas em razdo da propria
natureza da sua acdo diretamente orientada para a educagdo da personalidade cristd”

(CEC, 1988, n° 33).

4. Uma escola com um ambiente educativo cristao

Esta questdo do ambiente educativo é muito recorrente nos documentos do
Magistério da Igreja. E, como se verd, mais adiante, na andlise de conteldo, tal
ambiente tem uma enorme importancia, na afirmacdo do ethos da Escola Catdlica, e é
determinante nas razfes da sua escolha. Em resultado de uma leitura sinotica dos varios
documentos do Magistério da Igreja, sobre este assunto, elaboro uma sintese
orientadora, sobre o ambiente educativo cristdo da Escola Catdlica, em cinco
caracteristicas:

Primeira: € um ambiente humano e familiar, marcado pela relacdo interpessoal
de amor entre educador e aluno (CEC, 1988, n° 103; CEC 1997, n° 18; CEC 2002, n°
43), e dos alunos entre si. Na verdade:

“O ensino e a aprendizagem representam os dois termos de uma relacdo que néo é sé
entre um objeto de estudo e uma mente que aprende, mas entre pessoas. Essa relacéo

75



ndo pode basear-se unicamente em contactos técnicos e profissionais, mas deve nutrir-

se de estima reciproca, de confianca, de respeito, de cordialidade” (CEC, 2014, n°2.3).

A propria presenca serena e amiga do professor, acompanhada da amavel
disponibilidade, ¢ um testemunho quotidiano a partir do qual os alunos compreenderdo
a originalidade do ambiente ao qual foi confiada a sua juventude. Se assim ndo fosse,
pouco ou nada permaneceria de uma Escola Catolica (CEC, 1988, n° 25).

“Muitos alunos frequentam a Escola Catdlica desde a infancia até & maturidade. E

compreensivel que vejam a escola como a extensdo a sua casa. E necessario que a

escola-casa possua algumas daquelas caracteristicas que tornam agradavel a vida de

um feliz ambiente familiar” (CEC, 1988, n. 27).

Segunda: é um ambiente escolar, animado pelo espirito evangélico de liberdade
e de caridade (GE, 1965, n° 8; CEC, 1988, n° 24, n° 103; CEC, 1997, n° 15), que conduz
a um estilo cristdo de pensamento e de vida, que penetra cada um dos elementos do
ambiente educativo (CEC, 1988, n° 25); nela a aprendizagem da vida faz-se em comum
(CEC, 2002, n°43, n° 80).

Terceira: € um ambiente religioso, capaz de potenciar as qualidades do processo
educativo (CEC, 1988, n® 103). Ha de proporcionar uma atmosfera humana e crista
(CEC, 1977, n° 73), que deve perceber-se desde o primeiro dia de aulas (CEC, 1988, n°
25): a) manifesta-se, desde logo, na expressdo cristd de valores, como a palavra, 0s
sinais sacramentais, os comportamentos, (CEC, 1988, n° 25). Na Escola Catolica, “os
principios evangélicos tornam-se normas educativas, motivacgdes interiores e a0 mesmo
tempo metas finais” (CEC, 1977, n° 34); b) faz perceber a presenca de Jesus “Mestre” e
0 Homem perfeito, no qual todos os valores humanos encontram a sua plena
valorizacdo. A imagem do crucifixo, no ambiente, recordard a todos, educadores e
alunos, esta presenca sugestiva e familiar de Jesus “Mestre”, que na cruz nos deu o
ensino mais sublime e completo (CEC, 1988, n° 25); c¢) a capela ou Igreja ndo é um
corpo estranho (CEC, 1988, n° 30).

“Para os fins educativos contribui muito a colocagdo da Igreja-edificio ndo como

corpo estranho, mas como um lugar familiar e intimo, onde os jovens crentes

encontram a presenga do Senhor: «Eis que Eu estou convosco todos os dias». Onde,
além disso, celebram com particular cuidado as liturgias programadas no ambito

escolar em harmonia com a comunidade eclesial ” (CEC, 1988, n° 30),
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d) vé-se pelo afd por niveis mais altos de crescimento em todos 0s aspetos,
nomeadamente o da fé (CEC, 1988, n° 103). Deve sobretudo ser um ambiente
caraterizado pela procura comum da verdade (CEC, 1997, n° 14) e por uma educagao
intercultural (CEC, 2002, n°® 65-66); e) faz perceber a comunidade escolar, como espago
onde a Igreja se manifesta e edifica, enfim, como uma verdadeira comunidade eclesial
(CEC, 1988, n° 31);

Quarta: € também um ambiente também fisico, marcado pela simplicidade e
pobreza evangélica, mas com meios e recursos adequados (CEC, 1988, n. 29).

Quinta: um ambiente catélico, onde todos tém lugar, dai a necessaria abertura,
em varias frentes: a) a abertura as familias (CEC, 1988, n° 103). Sdo os pais que tem a
gravissima obrigacdo de educar a prole e sdo 0s seus primeiros e principais educadores
(GE, 1965, n° 3; CEC, 1988, n° 25; CEC, 2002, n° 47). Assiste-lhes a liberdade na
escolha da Escola (GE, 1965, n° 26) e 0 consequente compromisso em coeréncia com
essa escolha. Podem organizar-se em associacdo (CEC, 1997, n° 20); b) a abertura a
comunidade eclesial (CEC, 1988, n° 103), na relacdo estreita com a paroquia e a
Diocese, e a sociedade civil (CEC, 1997, n°® 16), desenvolvendo parcerias de
colaboracdo, com empresas, associagfes, autarquias, instituicdes locais; c) o
compromisso (CEC, 1988, n° 105; GE, 1965, n° 8) e colaboragdo dos alunos na vida da
casa (CEC, 1988, n° 29), na sua animacao e decoracdo, nas suas atividades curriculares
ou extracurriculares; d) o decisivo empenho dos professores, no projeto educativo da
Escola (CEC, 1977, n° 73, n° 78), de que falaremos mais adiante.

5. Uma escola comprometida com a Doutrina Social da Igreja

O titulo da introducdo ao Compéndio da Doutrina Social da Igreja é todo um
programa: “um humanismo integral e solidario”, que deve inspirar também a vida e
organizacéo da Escola Catolica.

No seu “Statut de I’Enseignement Catholique en France”, os Bispos franceses
referem-se a necessaria coeréncia com o ensinamento social da Igreja (CEF, 2013, art.
107-114), afirmando o direito de cada pessoa, na comunidade escolar, de encontrar o
seu lugar e de ser responsavel pelo seu trabalho. E lembram que o respeito pela
dignidade é inseparavel da justa remuneracdo (idem, art. 111). Apelam ao sentido de
participacdo (idem; art. 112; CDSI, 2005, n® 190). E, na quinta parte, dedicada aos

principios de animacéo e funcionamento e de organizacdo do ensino catolico, insistem
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no respeito pelos principios do bem comum, da solidariedade e subsidiariedade, bem
como da caridade:
“A organiza¢do do ensino catolico responde aos principios de subsidiariedade, de bem
comum e de caridade, que se aplicam a todos o0s niveis (comunidades de
estabelecimentos, redes, diocese, academia). As formas de organizagdo e de governo
intervém so a medida das necessidades” (CEF, 2013, art. 239).

Destaco, de seguida, os principios fundamentais da dignidade humana, do bem
comum, da subsidiariedade e da solidariedade, na medida em que estes iluminam

também o mundo da educagdo e da escola como organizagao.

5.1. Dignidade humana e educacéo integral

Ha, em primeiro lugar, o principio da dignidade da pessoa humana, na qual
repousam todos os outros principios e conteudos da doutrina social (CDSI, 2005, n°
160). Duas citacGes do Magistério da Igreja podem servir de referéncia essencial:

“A Igreja vé no homem, em cada homem, a imagem viva do proprio Deus; imagem que

encontra e é chamada a encontrar sempre mais profundamente plena explicacao de si

no mistério de Cristo, Imagem perfeita de Deus, revelador de Deus ao homem e do
homem a si mesmo. (...) Em Cristo Senhor, a Igreja pretende e dispoe-Se, ela mesma em

primeiro lugar, a percorrer a via do homem, que convida a reconhecer em toda e

qualquer pessoa, proxima ou distante, conhecido ou desconhecido, e sobretudo no

pobre e em quem sofre, um irmdo «por quem Cristo morreur»” (CDSI, 2005, n® 105).

Deste principio, emerge uma praxis contra qualquer espécie de
instrumentalizacdo da pessoa humana:
“Em nenhum caso a pessoa humana pode ser instrumentalizada para fins alheios ao
seu proprio progresso, que pode encontrar cumprimento pleno e definitivo somente em
Deus e no seu projeto salvifico (...) A pessoa ndo pode ser instrumentalizada para
projetos de carécter econdémico, social e politico impostos por qualquer que seja a
autoridade, mesmo que em nome de pretensos progressos da comunidade civil no seu
conjunto ou de outras pessoas, no presente e no futuro (...). Tudo isto, uma vez mais, se
funda na visdo do homem como pessoa, ou seja, como sujeito ativo e responsavel do

proprio processo de crescimento, juntamente com a comunidade de que faz parte”

(CDSI, 2005, n° 133).
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Trata-se aqui, portanto, da afirmacdo da dignidade da pessoa humana, de todos
0s homens e do homem todo. Aplicado & Escola, o principio da dignidade humana
implica e significa, por exemplo, que o aluno é responsavel pela sua prépria formacéo,
uma vez que a sua dignidade o desafia a criar e a desenvolver-se, fazendo uso dos seus
talentos, o que se transforma numa responsabilidade, para si mesmo e para 0s outros. O
respeito pela dignidade humana, aplicado a Escola Catolica, exclui também a
manipulagdo do aluno, enquanto pessoa, a quaisquer fins estranhos ao seu
desenvolvimento, que se completa e plenifica em Deus. Os seus direitos e liberdades
devem ser respeitados. E, face a tendéncia dos Estados, em submeter o ensino a
objetivos econdmicos, a doutrina social da Igreja diz que “a pessoa ndo pode ser
finalizada a projetos de carater econdémico, social ou politico” (CDSI, 2005, n° 133).
Exemplo disso poderia ser a ideia de reduzir a educagdo a uma mera preparacao técnica,
para integrar o mundo do trabalho. O respeito pela dignidade humana implica, ainda e
sempre, 0 respeito pelos direitos do homem, e um destes direitos é o de “construir o seu
futuro, dando uma educagdo apropriada as jovens geracdes” (CDSI, 2005, n° 157). Na
mesma perspetiva, o0 Conselho da Europa apela a uma educacao pelos direitos humanos:
promover a igual dignidade dos seres humanos, a aprendizagem intercultural, a
participacdo, o reforco do direito das minorias, uma educacdo pelo conhecimento e a
compreensao, mas também pelas competéncias, comportamentos e valores.

Mas este principio da dignidade humana também projeta luz sobre a questdo da
dignidade do trabalhador e do trabalho. Para o ensino, a concecdo do trabalho valoriza
também a formacdo: cada pessoa tem o direito de manter as suas competéncias ou de
adquirir novos conhecimentos (CDSI, 2005, n® 261, n°® 272). Segundo E. Verhack
(2012/2013a), esta dignidade tem o seu lugar em todas as formacbes e o autor
exemplifica alguns topicos de abordagem numa eventual formacdo para diretores de
estabelecimento, tais como a concecdo de pessoa, a concecdo de educacdo, uma revisao
e reflexdo sobre o projeto educativo, uma formacdo para a lideranca partilhada, capaz de
ouvir, de esperar, de animar os outros. Tudo isto implica que se tenha em conta a nossa
visdo da pessoa humana, da educacgédo, consubstanciada num projeto educativo e numa
lideranca partilhada.

Di-lo, com grande firmeza, Joaquim Azevedo:

“E a pessoa humana, cada pessoa, que estd no centro de toda a actividade de

desenvolvimento humano: em cada aluno, em cada crianga, em cada adulto, em cada

profissional, em cada idoso com que nos deparamos mora sempre uma pessoa Unica,
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com uma dignidade inalienavel, que sempre estd acima e antes de qualquer
enquadramento institucional ou funcdo social. A educagdo ndo se traduz, por isso,
apenas em percursos de socializacdo e de formagéo para o exercicio da cidadania
responsavel, traduz-se antes e acima de tudo em percursos de personalizacdo, de
irrupgdo de cada um no confronto livre com o outro, em dinamicas sociais de
interdependéncia, de cooperagdo e de liberdade. Educacéo é relacdo, € lago que ata e
desata. Por isso deve ocupar um lugar tdo central nos processos de desenvolvimento
social” (Azevedo, 2012, pp.13-14).

E o mais recente documento do Magistério, sobre a Escola Catolica é perentorio:
“existem algumas qualidades que uma escola e uma universidade catdlica devem saber
exprimir: [nomeadamente] o respeito pela dignidade de cada pessoa e pela sua
unicidade e, portanto, a rejeicdo de uma educacgéo e instrucdo de massa, que tornam a

pessoa humana manipulavel e a reduzem a um niamero” (CEC, 2014, n°® 2.1).

5.2. Bem comum e ateng&o aos mais pobres

O que é 0 bem comum? Que implicacBes tem este principio na organizacao e na vida da
Escola Catolica?

“Segundo uma primeira e vasta acep¢ao, por bem comum entende-se: «o conjunto das
condicBes da vida social que permitem, tanto aos grupos como a cada membro,
alcancar mais plena e facilmente a propria perfeigdo». O bem comum n&o consiste na
simples soma dos bens particulares de cada sujeito do corpo social. Sendo de todos e
de cada um, é e permanece comum, porque indivisivel e porque somente juntos é
possivel alcanca-lo, aumenta-lo e conserva-lo, também em vista do futuro. Assim como
o agir moral do individuo se realiza fazendo o bem, assim o agir social alcanca a
plenitude realizando o bem comum. O bem comum pode ser entendido como a
dimensdo social e comunitdaria do bem moral” (CDSI, 2005, n° 164).

Na execucdo da chave de interpretacdo e de discernimento, que constitui 0 bem
comum, de que aqui se fala, o cristdo deve fazer intervir, neste &mbito, o critério
especifico de inspiracdo evangélica: a escolha prioritaria dos pobres. Trata-se da
vontade consciente de olhar para a realidade social, a partir do ponto de vista particular
dos mais fracos. Mais concretamente, segundo Verhack (2012/2013a), na Escola

Catolica a aplicagdo deste principio significa e implica que: a) o pluralismo religioso
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deve ser gerido de forma que cada um possa atingir a sua perfeicdo de maneira total e
facil; b) ndo se exagere na oferta de iniciativas pagas e nao se organize facilmente
iniciativas acessiveis apenas a uma elite; c) os horarios sejam feitos em fungdo do bem
comum dos alunos e ndo de interesses particulares dos professores; d) nao se deixe de
velar pelo equilibrio orcamental, nos investimentos. Na perspetiva do bem comum, a
formacdo dos diretores de estabelecimento implicaria, por exemplo, pautar a sua acdo
por estas regras: a) uma clara opcdo preferencial pelos mais pobres, de todo o tipo de
pobrezas; b) a determinacdo em ndo se deixar pressionar por interesses particulares; c) a

aposta numa formacao, que os habilite a conhecer as pessoas e a sociologia dos grupos.

5.3. Subsidiariedade e participagéo de todos

A subsidiariedade estd entre as mais constantes e carateristicas diretrizes da
Doutrina Social da Igreja, desde a primeira grande enciclica social, de Ledo XIII,
denominada Rerum Novarum, de 1898, como refere, a cabeca, o Compéndio da
Doutrina Social da Igreja (CDSI) (n° 185). Na base deste principio, o escaldo superior
deve colocar-se em atitude de subsidium, isto &€ de apoio, de promocao, de
desenvolvimento, em relacdo ao escaldo inferior. Em contrapartida, o escaldo inferior
ndo deve fazer cair sobre o escaldo superior tarefas que é capaz de desempenhar. Ha ai o
respeito pela liberdade, pela iniciativa original e pela responsabilidade dos corpos
sociais intermediarios (CDSI, 2005, n° 186). “O bem comum devera continuar o critério
de discernimento, quanto a aplicagdo do principio de subsidiariedade” (idem, n® 188). A
subsidiariedade social reconhece o papel essencial das pessoas, das familias e dos
diferentes grupos que compdem a sociedade civil. A natureza humana é, na esséncia,
uma expressao de diversidade que, se posta ao servico de competéncias sociais, € um
fator de enriquecimento da propria sociedade. Como disse o poeta francés Blaise
Cendrars: “os homens diferenciam-se mais naquilo que tém de mais comum”.

Uma das consequéncias deste principio é a participacdo. Todos devem participar
de maneira responsavel (CDSI, 2005, n° 189). Isto implica que todos sejam informados,
ouvidos e implicados e que se instaure um didlogo aberto, transparente e regular (CDSI,
2005, n° 190). Foi assim que se viu, por exemplo, no ambito das organizagdes e
empresas, emergir a figura da lideranca partilhada. A propria educagdo deve contribuir
para derrubar barreiras culturais e sociais, levantadas contra a participacdo (CDSI, 2005,

n® 191). Para todos aqueles que tém responsabilidades de lideranca e gestdo este
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principio é muito importante: ndo querer trabalhar sozinho, aprender a delegar,
corresponsabilizar os outros, partilhar. Aplicado a Escola Catdlica, isto implica e
significa que nela se deve promover uma participacdo comum e diferenciada, num
projeto comum, que diz respeito a alunos, pais, professores, funcionarios, leigos,

religiosos, diaconos e Padres.
“A colaboragdo responsdvel para actuar o projeto educativo comum €é sentida como
dever de consciéncia por todos os membros da comunidade - professores, pais, alunos,
pessoal administrativo - e é exercida segundo as funcdes e os deveres proprios de cada
um. Esta participacao, vivida com espirito evangélico, é, por sua natureza, testemunho,
que ndo s6 «edifica» Cristo na comunidade, mas também o irradia, tornando-se «sinal»
para todos” (CEC,1977, n. 61).

5.4. Solidariedade e educacao social

“As novas relagdes de interdependéncia entre 0s homens e 0s povos devem
transformar-se em relacdes, tendendo a uma verdadeira solidariedade ético-social”
(CDSI, 2005, n° 193), tendo como perspetiva a vida de Jesus. Assim, uma Escola
Catolica velara por que os professores eduquem os alunos para a solidariedade, através
de praticas concretas de entreajuda, a comecar no estudo, e a prolongarem-se em
projetos de voluntariado social. Do ponto de vista da gestdo, este principio inspira, por
exemplo, a criacdo de um fundo de solidariedade e até de solidariedade entre as escolas
catolicas. “Nao seria desejavel, pelo menos como condi¢do minima, que todas as
escolas cat6licas propusessem aos seus jovens alunos a experiéncia de um servico
social, acompanhados pelos seus professores e eventualmente pelos pais?” (CEC, 2014,
n°3.1.1).

Em sintese, “a doutrina social da Igreja entende contribuir para a formacao de
um ethos, quer dizer, de um jogo de referéncias e de atitudes, de praticas suscetiveis de

orientar a ac¢do dos cristdos” (Verhack, 2012/2013a, p.36).

5.5. Papel da lideranca da funcao diretiva na aplicacdo da doutrina social da Igreja

Papel fundamental no respeito pela ética social da gestdo escolar, dentro dos
principios da Doutrina Social da Igreja, tem a funcéo diretiva e/ou pedagogica da Escola

Catolica, pressupondo obviamente que a organizacdo do ensino catélico corresponda
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aos principios de subsidiariedade, do bem comum e de caridade (CEF, 2013, art. 239).
“A boa governacdo observa igualmente o respeito pelos principios elementares da
gestdo: exaustividade e sinceridade nas informacOes transmitidas, transparéncia,
prestacdo de contas etc” (idem, art. 247). Dizem ainda os Bispos franceses, que “as
funcdes de governo estdo ao servico de todos. Elas existem em vista do bem comum,
para ultrapassar a simples coexisténcia e a concorréncia de interesses particulares. Elas
sdo garantia da unidade” (idem, art. 246). N&o faltam, alids, referéncias, no citado
documento, ao funcionamento solidario na escola e entre escolas cat6licas, que assume
as formas de economia social (idem, art. 258), com servi¢os mutuos de solidariedade e
justa reparticdo de recursos. Também a CERE-CECA Y EYG (2007, p.56) defende
“uma equipa diretiva que gere os recursos com eficiéncia e lidera a sua organizagdo,
em congruéncia com os valores evangélicos para que todos 0s membros da comunidade
escolar deem o seu contributo especifico na hora de alcancar os objetivos especificos

do projeto educativo comunitario”.

E sugerido também a presenca do sacerdote na Escola Catdlica, como garante da
doutrina social da Igreja, nas relagdes laborais e profissionais de quem trabalha na escola. A
Escola Catdlica deve ser a primeira, a aplicar os principios do ensinamento social da
Igreja, contribuindo com todos os meios para a sua difuséo e estabelecendo como marco
de entendimento, de resolucdo de conflitos e de busca de relagdes sdcio laborais mais
justas, mais humanas e, portanto, mais evangélicas. Numa recente publicacdo do
Conselho Pontificio Justica e Paz (CPJP) (2013), sdo recordados alguns principios
éticos fundamentais para a organizacao e vida de uma empresa, nomeadamente os da
dignidade humana e do bem comum, que bem se podem aplicar a qualquer organizacgéo,
ou mesmo a Escola, no &mbito da sua gestdo administrativa e pedagogica, e que aqui
resumimos: o principio da dignidade humana (CPJP, 2013, n® 31-33) que implica o
desenvolvimento integral de cada pessoa e pressupfe uma lideranca promotora; o
principio do bem comum, que se desenvolve através de uma lideranca partilhada (idem,
n°34), o principio da subsidiariedade, que alimenta o respeito mutuo e a partilha de
responsabilidade entre todos e € diferente da simples delegacdo: quem delega atribui
responsabilidade ou poder de decisdo, mas pode retoma-los a qualquer momento.
Trabalhar sob o principio da subsidiariedade requer contencdo e uma humilde aceitacao

do papel dum lider que serve (idem, n® 49-50).
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O principio da solidariedade, que incute no lider o sentido da responsabilidade

social e o torna mais atento aos mais pobres e frageis.

6. Uma escola com lideranca pastoral

No capitulo sobre a Lideranga, expliquei o sentido e o alcance da expressdo
“lideranga pastoral”, termo que, curiosamente, entrou no vocabulario dos tedricos das
organizacdes escolares, nomeadamente com Sergiovanni (2004a; 2004b). O carater
pastoral da lideranca releva para o “cuidado” a ter por cada pessoa humana, aponta para
o dever moral de servico aos demais e para formas de revisdo de vida semelhantes as
que sdo praticadas pelas comunidades cristds, quando se trata de projetar, concretizar e
avaliar a sua acéo pastoral. J& o disse e volto a insistir: seja quem for, leigo ou Padre ou
religioso, na lideranca diretiva de uma Escola Catdlica, esta ndo pode exercer-se sem 0
suporte basico de uma autoridade moral e, como ja referi, com capacidade para “liderar
também os aspetos espirituais e morais” (AAVV., 2009, p. 46).

A recente publicacdo do Conselho Pontificio Justica e Paz (CPJP, 2013), chama
a atencdo para um valor fundamental da lideranca, na ética da doutrina social da Igreja:
a sua autoridade moral, apresentando como principal obstaculo ao bem comum aquilo a
que chama uma vida dividida: “o principal destes obstadculos [a0 bem comum] a nivel
pessoal € uma vida dividida, ou o que o Vaticano Il descreveu como «divorcio entre a fe
que professam e o comportamento quotidiano de muitos»” (idem, n°® 10). E 0 mesmo
documento alerta para o perigo da idolatria,

“um risco profissional muito frequente na vida empresarial, que ameacga tanto

individuos como organizagées (...) quando o empresario considera «o maximo lucro da

producdo» como «Unico critério de acdo»; quando a tecnologia é procurada por si

propria; quando a procura da riqueza pessoal ou da influéncia politica ndo serve o

bem comum; ou quando a logica utilitarista ou oportunista se torna dominante. Cada

um destes «bezerros de ouro» equivale a uma espécie de fixacdo, normalmente

acompanhada de racionalizagio. Cada um tem a capacidade de nos «fascinar», como o

Papa Bento XVI diz na sua enciclica social Caritas in Veritate, e os lideres

empresariais tém de prestar uma atengdo cuidadosa para evitar o engodo da idolatria’

(idem, n°11).
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E apresenta como antidoto “duas virtudes muito importantes para o profissional
de negocios: a sabedoria pratica e a justica. Nao ha substituto na pratica para o juizo
sOlido (sabedoria pratica) e o relacionamento reto (justica)” (idem, n° 59).

Curiosamente, também o altimo documento da CEC (2014), ao falar da
formagao dos professores, frente as novas exigéncias culturais, adverte que “para estar a
altura de tais expectativas ¢ necessario que (...) na lideranga ndo estejam burocratas,
mas pessoas competentes” (CEC, 2014, n° 2.7).

E o Papa Francisco, recordava, a respeito dos professores, algo que se aplica
com maior propriedade ainda a lideranga diretiva de uma escola: “a coeréncia é um fator
indispensavel na educacao dos jovens. Coeréncia! N&o se consegue fazer crescer, ndo se

pode educar, sem coeréncia: coeréncia e testemunho” (Papa Francisco, 2014 a).

6.1. Padres na Escola Catdlica

A participacdo de todos, a comecar pelos fiéis leigos, na lideranca diretiva, ndo
exclui a colaboracdo de Padres e consagrados na Escola Catolica. Assim o pensam e
dizem os Bispos franceses, (CEF, 2013, art. 145-170). Ai desenvolvem uma longa
seccao dedicada ao “chefe de estabelecimento” que “com a responsabilidade que lhe
confere a carta de nomeacdo, tem também, sob a sua responsabilidade, a parte
educativa, pedagogica, administrativa e material da escola” (CEF 2013, art. 145). Ai
referem alguns aspetos da sua missdo, de que destacaria: a) ele é o garante da unidade
da comunidade educativa, e enquanto tal, esforca-se por federar todas as energias em
torno de um projeto comum que o0 anima, velando pela coeréncia dos compromissos e
das atividades de todos. Ele convoca os cristdos da comunidade educativa, a fim de que
testemunhem o seu compromisso na vida quotidiana da escola (idem, art. 146); b) para
assegurar a proposta da fé cristd, de que é garante, diante da autoridade da tutela, ele
promove uma animacao pastoral, adaptada as necessidades da comunidade educativa,
em coeréncia com as orientacdes da tutela, e a vida da Igreja diocesana e das suas
paroquias. Para este fim deverd constituir uma equipa de animacdo pastoral que pode
incluir profissionais e voluntarios (idem, art. 149). A responsabilidade pastoral do Chefe
de estabelecimento ndo se pode exercer isoladamente. Ela inscreve-se nos contextos
diocesanos e paroquiais. A este titulo, é aconselhavel que o chefe de estabelecimento
pertenca ao Conselho Paroquial de Pastoral (idem, art. 152) da paroquia onde se

inscreve a Escola Catélica. O referido documento situa a missio do ‘“chefe de
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estabelecimento” a partir do “envio em missdo” (idem, art. 153-161) e prevé a
nomeacédo de um adjunto, especializado em pastoral escolar:
“Para 0 exercicio da sua responsabilidade pastoral, o chefe de estabelecimento dispde,
na medida do possivel, de um colaborador imediato que o ajude a pér em préatica a
animacado pastoral e favoreca a tomada de consciéncia da dimens&o pastoral em todas
as atividades da escola. Este é habitualmente denominado «adjunto em pastoral

escolary e é diretamente associado a missdo do chefe de estabelecimento” (idem, art.

171).

Curiosamente, o0 mesmo Estatuto ndo esquece a importancia do ministério
presbiteral na escola: “A fim de favorecer, na sua diocese, uma coordenagdo mais
estreita da missdo da Igreja, o bispo nomeia um Padre, enviado junto de cada
comunidade educativa” (idem, art. 220). E o sentido do ministério presbiteral é
clarificado:

“A comunidade educativa, a volta do chefe de estabelecimento, acolhe o Padre, que lhe

é enviado; ela percebe e reconhece assim que néo se basta a si mesma. No coracao das

comunidades educativas, e em particular junto daqueles que ai vivem o seu sacerdocio

batismal, o Padre manifesta o exercicio do seu sacerddcio ministerial, como uma
dimensdo especifica e indispensavel. O Padre favorece a comunhdo das comunidades

cristds locais e das comunidades educativas escolares” (idem, art. 222).

“O chefe de estabelecimento e o Padre reconhecem mutuamente o lugar especifico que
Ihes vem da misséo ao servigo dos membros da comunidade educativa, em particular
dos alunos. Eles organizam harmoniosamente o papel de cada um ao lado dos adjuntos
em pastoral escolar e de outros atores de animagdo pastoral. As Cartas de nomeagao
do chefe de estabelecimento e do Padre ajudardo a precisar certas articulacbes de

responsabilidades, tendo em conta a situa¢do particular de cada escola” (idem, art.

223).

Também a CERE-CECA Y EYG (2007), apresenta o perfil do sacerdote,
enquanto titular na Escola Catélica. Defende que o presbitero diocesano, destinado a
exercer 0 seu sacerddcio, nas escolas, de que sdo titulares dioceses ou paroquias, como
representante das ditas entidades, deve manifestar, o seu ser e agir, em dez realidades

essenciais, que sdo, por sua vez, sinal e pressuposto da autenticidade e da fecundidade
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da sua missdo. Resumindo, em jeito de decalogo, o sacerdote apresenta-se na Escola
Catodlica como:

Primeiro: garante da identidade catolica da escola. Cabe-lhe preservar o sentido
do fundamento da Escola Catélica, em fidelidade a vocacdo propria da mesma, a
evangelizacdo, em constante referéncia as orientacbes da Igreja, e em espirito de
discernimento dos sinais dos tempos, para que a escola ndo se feche sobre si mesma,
mas que viva a plenitude da sua identidade catolica.

Segundo: profeta da Palavra de Deus. Ele velara para que, na Escola Catdlica, se
proponha 0 anincio e a escuta da Palavra de Deus, de modo que esta acdo
especificamente religiosa, se transforme em sabedoria cristd, capaz de levar a
comunidade educativa a descobrir e a realizar uma formagdo permanente, que a ajude a
dar resposta as inquietacOes pedagogicas e pastorais.

Terceiro: instrumento de comunhdo na comunidade educativa e nexo de uniédo
com a comunidade eclesial diocesana. Ele cuidard, por que a Escola Catdlica viva no
seu interior os valores do reino de Deus, de tal modo que se converta numa comunidade
real, em que tudo se comparte e dialoga, em espirito de participacdo e
corresponsabilidade, em total abertura a tudo o que € bom e nobre, neste mundo, e em
intima vinculacdo a comunidade eclesial diocesana, de que faz parte e a que esta unida
pela mesma fé, esperanca e caridade.

Quarto: servidor da memoria de Jesus Cristo e da oragdo da Igreja, para fazer da
escola um centro de vida crista.

Quinto: testemunha do mandamento do amor e da entrega ao irmdo, como
garantia da vida evangélica, de modo que a agdo educativa ndo seja um puro
mecanicismo instrutivo, carente de sentido e efetividade real.

Sexto: garante do ensino e da pratica da Doutrina Social da Igreja, contribuindo
com todos 0s meios para a sua difusdo e estabelecendo como marco de entendimento,
de resolucdo de conflitos e de busca de relagcbes sociolaborais mais justas, mais
humanas e, portanto, mais evangélicas.

Sétimo: mediador entre a escola, e a realidade paroquial, vicarial e diocesana. O
sacerdote deve saber tornar presente a escola na Igreja e a Igreja na escola.

Oitavo: responsavel da formacéo integral, o que exige dele que seja o primeiro,
enquanto titular, a adquirir a formacdo necessaria, que O capacite para 0
desenvolvimento da sua missdo, equilibrando as trés tarefas: académico-pedagogica,

pastoral, diretiva e de gestdo.
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Nono: impulsionador da presenca e participacdo da familia na escola.

Décimo: o sacerdote como sinal visivel do cumprimento do ideario, do projeto
evangelizador e educativo e das relagbes fraternas, entre todos os membros da
comunidade educativa.

Tudo isto implica a presenca de um sacerdote na escola, com uma dedicacao
pastoral, manifestando que a educacéo é sempre uma tarefa, para quem opta por ela, que
supde vocacdo, generosidade, entrega e capacidade de compartilhar com os educandos a

prépria vida.

6.2. O testemunho dos consagrados na Escola Catolica

A CERE-CECA Y EYG (2007) precisa também, com algum pormenor, a missao
da comunidade religiosa, na comunidade educativa, tema j& amplamente desenvolvido
no documento da CEC (2002). Mas, resumindo (CERE-CECA Y EYG, 2007),
apresenta-se o papel da comunidade religiosa na comunidade educativa, com estes
tracos carateristicos: a) sinal, memdria e profecia dos valores do reino; b) estimulo para
fazer da escola um espaco evangelizador; c) referente para descobrir e viver a vida,
como vocacéo; d) escola de comunhao; e) canal pelo qual chega ao mundo a riqueza de
um carisma; f) apelo a educar na fraternidade, justica e solidariedade; e) desafio a

encarnacdo de um projeto de vida para a missao.

7. Uma escola com um numero significativo de professores catolicos

7.1. A importéncia dos professores

Sabemos bem, quanto os professores sdo essenciais na salvaguarda do caracter
especifico da Escola Catolica, sobretudo, no que diz respeito a criacdo e preservacdo de
uma atmosfera cristd, a partir do ambiente educativo que geram a sua volta, e também
pela sua capacidade de desenvolver a dimensdo religiosa do ensino, tdo decisiva numa
educacao que se pretende integral e transversal. Os Professores desempenham um papel
decisivo na vida da Escola, porque estdo diretamente implicados e colaboram
ativamente na aplicagdo do seu Projeto Educativo, com o qual se identificardo, ndo
apenas por um assentimento intelectual e tedrico, mas por um consentimento vital,

assumido pessoal e publicamente.
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“Nas escolas de qualidade, a planificacdo, selecdo e formacdo do professorado
realiza-se com o seguinte perfil: comprometido com o ideario e o projeto educativo;
com esperanca na vida e no humano; com pensamento autocritico; que seja professor
mediador e ndo instrutor das aprendizagens dos alunos; criativo, com capacidade de
criar 0s seus proprios recursos didaticos; que relacione conhecimentos e vida; com
novo sentido de autoridade e ndo autoritarismo; com capacidade de trabalhar em
equipa; com capacidade de aprendizagem, emocional, intelectual e ético” (idem,
p.184).

E bem sabido que o corpo docente de uma Escola Catdlica ndo professa
unanimemente a fé cristd. Este corpo tornou-se pluralista, também no plano das
convicges. Esta situagdo de pluralismo ndo é, a partida, uma ameaca para a identidade
do ensino catdlico, pode até, pelo contrario, ser um traco da sua catolicidade, mas com
duas condicOes: a primeira, € que o conjunto dos professores aceite participar no projeto
da Escola Catdlica, na medida em que esta é inspirada pelos valores evangélicos e em
que esta € um lugar de proposta da fé, que se quer respeitosa da inteligéncia e da
liberdade dos alunos; a segunda é que convém que um certo namero de professores,
numa proporcao suficiente e significativa, viva e exprima explicitamente a sua fé crista
no seio da escola (Fossion, 2013). Curiosamente, também se pode ler no documento da
CERE-CECA Y EYG (2007), sobre a importancia de “um grupo significativo de crentes
catélicos comprometidos que atuam como animadores de toda a comunidade educativa
e pastoral da escola e que garantam, com fidelidade criativa a pervivéncia do carisma e
a missdao fundacional da escola” (idem, p. 55). E a CEC (2004, 3.1.b) diz mesmo que
“os educadores de convicgao religiosa devem ser apoiados para que sejam o fermento e

a forca serena da comunidade que se constroi”.

7.2. A especial importancia dos professores de EMRC

Dentro do corpo docente, tem especial importancia a formacao, qualidade e
criatividade dos professores de EMRC. Na verdade, “os frutos do ensino organico da fé
e da ética cristd dependem em grande parte do professor de religido: daquilo que ele é e
daquilo que ele faz. Ele é pessoa chave, agente essencial na realizacdo do projeto
educativo” (CEC, 1988, n° 96). Também o0s bispos espanhois enfatizam a “especial

importancia que ha de ter o professor de religido na Escola Catdlica” (CEE, n° 49-50).
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7.3. Caraterizacéo do professor da Escola Catolica

Uma Escola Catolica, se quer levar a sério o seu projeto educativo, e a sua
especifica missdo educativa, devera formar e acompanhar os seus professores, tendo em
conta estas caracteristicas, que resumo, a partir de uma leitura transversal dos diversos
documentos do Magistério da Igreja sobre o Professor da Escola Catdlica. Assim, 0s
professores da Escola Catolica, para além das competéncias pedagogicas, que se pedem
a qualquer professor, no exercicio da docéncia, devem:

Primeiro: ser habilitados, por um grau razoavel de ciéncia profana e também
religiosa (GE, 1965, n° 8). Falamos aqui de algo basico, como é a competéncia
profissional.

Segundo: possuir uma verdadeira arte de educar (ibidem); O docente tem de ser
um educador, ter a qualidade de um mestre e pedagogo, capaz de respeitar a
centralidade (n° 2.4) e a diversidade (CEC, 2014, n°® 2.5), da pessoa que aprende, de
modo que, sem menosprezar 0s contelidos da aprendizagem, esteja atento ao modo de
ensinar (CEC, 2014, n°2.3).

Terceiro: dar testemunho de Cristo, como Mestre Unico, quer com a vida quer
com a doutrina (GE, 1965, n° 8); de facto, os professores nas Escolas Catélicas tém o
dever e o privilégio de garantir que os estudantes recebam uma instrucdo na doutrina e
na pratica catolica. Isto exige que o testemunho publico do modo de ser de Cristo, como
resulta do Evangelho e é proposto pelo Magistério da Igreja, modele todos os aspetos da
vida, quer no interior, quer no exterior das salas de aulas. Afastar-se desta visdo
enfraquece a identidade catolica e, longe de fazer progredir a liberdade, inevitavelmente
conduz a confusdo quer moral quer intelectual e espiritual.

Quarto: colaborar com todos os agentes educativos, sem esquecer o lugar e papel
dos pais (GE, 1965, n° 3), como primeiros e insubstituiveis educadores.

Quinto: esforgar-se por suscitar a acdo pessoal e o empenho dos alunos (GE,
1965, n° 8) no estudo e na vida da comunidade escolar, criando, inventando e gerindo
ambientes de aprendizagem, ricos de oportunidades (CEC, 2014, n°2.7).

Sexto: procurar uma relacdo interpessoal de estima reciproca, de confianca, de
respeito, de cordialidade, entre educador e aluno (CEC, 1988, n° 103; CEC, 2014,
n°2.3), assente nos principios da liberdade e do amor (GE, 1965, n° 8), convicto de que

“o ensino e a aprendizagem representam os dois termos de uma relagdo que ndo € so
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entre um objeto de estudo e uma mente que aprende, nas entre pessoas” (CEC, 2014, n°
2.3).

Sétimo: Despertar, nos alunos, “a paixdo, que ¢ o motor da busca” (CEC, 2014.
2.4) revelando-se capazes de 0s escutar, e de 0s motivar para a pesquisa e solucdo dos
problemas. Através de perguntas, confidéncias, observacles criticas, propostas para
melhorar o trabalho de turma e a vida de ambiente, os alunos enriquecerdo a experiéncia
dos educadores e facilitardo o empenhamento comum no processo educativo (CEC,
1988, n°110; CEC, 2002; n° 62).

Oitavo: acabado o percurso escolar dos alunos, continuar a acompanha-los com
o0 conselho, a amizade (GE, 1965, n° 8), a solicitude pessoal.

Nono: exercer 0 seu ministério docente como um auténtico apostolado (ibidem),
interpretando o seu trabalho, como vocacdo e missao cristas.

Décimo: desenvolver a dimenséo religiosa do ensino, revelando capacidade para
fazer a sintese entre a fé e a cultura, entre a fé e a vida (CEC, 1977, n° 43; CEC, 1988,
n®52; CEC, 1997, n°® 11; CEC, 2002, n° 54), a partir da sua propria experiéncia pessoal,
donde joga papel essencial o conhecimento e a pratica de uma fé licida e esclarecida.

Décimo primeiro: facilitar, no leque de relagdes e de partilhas, um intercambio
humano e divino. Os alunos podem rezar pelos professores e vice-versa (CEC, 1988, n°
112).

Décimo segundo: lecionar as disciplinas curriculares desenvolvendo sempre a
lecionagdo na perspetiva integral de um saber a adquirir, de valores a assimilar, de
virtudes a descobrir (CEC, 1977, n° 39; CEC, 1997, n° 14). E importante

"ampliar os espacos da nossa racionalidade, reabri-la as grandes questdes da verdade

e do bem, unir entre si a teologia, a filosofia e as ciéncias, no pleno respeito pelos seus

proprios métodos e pela sua autonomia reciproca, mas também na consciéncia da

unidade intrinseca gque as conserva unidas" (Bento XVI, 2009a).

Décimo terceiro: usar a sua liberdade académica, para procurar a verdade, onde
quer que a analise atenta da evidéncia o conduza. Contudo, é também o caso de recordar
que qualquer apelo ao principio da liberdade académica para justificar posicdes que
contradizem a fé e o ensinamento da Igreja, obstaria ou até trairia a identidade e a
missdo da Escola Catolica, uma missao que esta no coragdo do munus docendi da Igreja

e nao é de qualquer forma auténoma ou independente dela.

91



7.4. A formacéo permanente e integral dos professores da Escola Catdlica

A tarefa dos professores catélicos é de importancia vital ndo s6 para a Igreja,
mas para 0 bem comum e para o futuro de toda a sociedade, disse, na mensagem
enviada ao Conselho das conferéncias episcopais da Europa, o cardeal secretario de
Estado, Pietro Parolin, por ocasido do ultimo congresso do Comité Europeu para a
Educacdo Catolica, que se realizou, de 15 a 18 de Maio, em Sarajevo, capital da Bosnia
Herzegovina (Parolin, 2014). Nao basta uma “pincelada” formativa nem o incremento
de uma competéncia espiritual ao lado de outras capacidades. E preciso por-se na escola
de Jesus porque é Ele que estd no centro de qualquer formagdo, escreveu o cardeal
Zenon Grocholewski, prefeito da Congregacdo para a Educacdo Catolica, numa carta
enviada aos participantes do referido congresso (Grockolewsky, 2014). O purpurado
frisou como, diante da emergéncia educativa, 0 mundo da educacéo e da escola exige
dos professores um compromisso renovado, generosidade, abnegacao e reconsideracao
da propria missdo educativa. Nas escolas € necessario atender especialmente as
necessidades formativas do pessoal docente e, para isso, devia elaborar-se um plano de
selecdo e formacdo, a curto, meédio e longo prazo, que contempla trés ambitos:
académico (formacdo nas novas metodologias, aprendizagem das novas competéncias),
ético-social (formacdo em novas competéncias para a transmissdo de valores e
competéncias sociais) e diretivo. Esta formacgdo capacita o professorado para
desempenhar o seu triplice papel na educacdo dos alunos: personalizante, socializador e
competencial.

Esta questdo da formacdo dos professores fora, anterior e largamente,
desenvolvida no documento da CEC (CEC, 2007), onde sdo apresentados 0s seus varios
ambitos: formacdo profissional, teoldgica a espiritual. Trata-se portanto, de uma
formacdo integral. O dltimo documento da CEC (CEC, 2014) aponta alguns lugares e
recursos para esta formagdo, sugerindo a “oportunidade de agrupar numa unica estrutura
diocesana a formacao dos leigos, com encargos eclesiais, e a formacao dos professores
de religido” (CEC, 2014, n°® 3.1.k).

André Fossion (2013) interroga-se também sobre que formacdo para o corpo
docente, e por que competéncias. E enuncia uma proposta formativa, neste ambito, em
trés eixos: o0 eixo da competéncia teoldgica, o eixo da competéncia espiritual,

desenvolvido em cinco atitudes fundamentais, e o eixo da competéncia comunicativa. O
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Papa Francisco atreveu-se mesmo a propor aos professores a pratica de Exercicios

Espirituais (Papa Francisco, 2013, a).

7.5. Formagcao no espirito de comunhéo para educar

No referido Congresso Internacional da Escola Catolica, em Sarajevo, foi
abordada, precisamente, a questdo da formacdo cristd pessoal e 0 acompanhamento
espiritual dos docentes catolicos nas escolas. Na mensagem ao Congresso
(Grockolewsky, 2014), o Prefeito da Congregacdo para a Escola Catédlica, sublinhava
trés aspetos: a) a identidade do educador como vocacionado, que responde e
corresponde a um chamamento de Deus, vivido no trabalho quotidiano; b) a formacéao
crista e espiritual que envolve a integralidade da pessoa. “Nao basta um envernizamento
formativo ou o incremento de uma competéncia espiritual ao lado de outras
capacidades. E preciso entrar na escola de Jesus, porque é Ele que esta no coragio de
cada formac¢ao” (idem, p.2); c) a estreita relagcdo ente a formacao cristd dos educadores e
a evangelizacao, da qual a educagdo € uma dimensao constitutiva. A terminar, o prefeito
realcou a importancia do testemunho de vida e da coeréncia de vida, no processo
educativo, tema que o Papa Francisco tinha ja abordado num Discurso aos participantes
da reunido Plenaria da CEC (Papa Francisco, 2014,a).

No referido congresso, Francois Moog (2014) referiu-se a dificuldade de uma
formacdo dos educadores, quando a fé crista e a vida espiritual sdo coisas absolutamente
estranhas a sua vida. E reafirmou que o sujeito da acdo educativa da Igreja ndo é uma
pessoa, nem um conjunto de pessoas, mas uma comunidade e que a assungdo deste
principio tinha varias vantagens, a saber: a) o educador na Escola Catdlica esta ali, em
resposta a um chamamento da Igreja, a tomar parte na sua missdo educativa; b) a
formagdo ndo visa apenas formar, o melhor possivel, os educadores, mas a torna-los
membros daquela comunidade educativa, querida pela Igreja, para as suas escolas; c)
neste sentido, a propria comunidade educativa se afirma como “sujeito eclesial
auténtico” (CEC, 1988, n® 33).

Neste sentido, o autor defende uma formacdo, em trés etapas concéntricas.
Primeira etapa: uma formagao que promova uma ética do ato educativo, capaz de aliar
uma formacéo profissional de alta qualidade (CEC, 2007, n° 20) a formacéo do cora¢do

(CEC, 2007, n° 25); segunda etapa: uma formacdo que promova uma cultura do
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evangelho, que alie os valores humanistas e as virtudes cristds; terceira etapa: uma
formagdo que promova uma inteligéncia da fé crista.

Em conclusao, refere o autor, “uma formacdao que promova una participagdo na
missdo educativa da Igreja” (Mogg, 2014, p.33). Na mesma linha, podemos concluir

com a CEC (2014, n° 3.1. j):
“ Essa formagdo é urgente, se quisermos poder contar, no futuro, com professores
comprometidos e preocupados com a identidade evangélica do Projeto Educativo e com
a sua atuagdo. De facto, ndo se deseja que nas escolas catdlicas exista «uma dupla
populacdo» de professores; pelo contrario, é necessario que um corpo docente
homogéneo, disponivel para aceitar e partilhar uma definida identidade evangélica, e

um coerente estilo de vida .

Com este capitulo, acabei por corresponder também ao desafio da CEC (2014) de
aproveitar a ocasido do inicio do cinquentenario da GE (1965) para recolher os ensinamentos do
Magistério sobre a Escola Catdlica e, a partir da investigacdo, em campo, realizar uma avaliacdo

nesta area pastoral de empenho da Igreja.
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PARTE II: ENQUADRAMENTO METODOLOGICO

4o CAPITULO:

METODOLOGIA

“Caminhante, s@o teus passos
0 caminho e nada mais;
Caminhante, ndo ha caminho,

faz-se caminho ao andar.

Na sua etimologia, a “metodologia” (neto+odoc+Aoyos) significa a escolha de
um caminho com um sentido. Neste capitulo, pretendo clarificar e justificar as opcoes
metodolodgicas adotadas ao longo do trabalho de investigacdo, o caminho feito e
refeito, em funcdo do objeto e do objetivo da investigagéo.

Com base na pesquisa bibliografica e na observacdo, tomei decisdes, que
permitiram a realizacdo do meu estudo, de forma sustentada e equilibrada. O tema de
investigacdo, a que me propus, situa-se, genericamente, no ambito da educacdo e mais
propriamente, da Escola Catolica, procurando, pacientemente, recolher, organizar,
analisar, triangular e interpretar os dados da investigacdo, para compreender quais serao,
desde logo, na percecdo dos atores em campo, e no confronto da realidade observada
com o ideal definido pelo Magistério da Igreja, as dimensdes especificas, que definem e
vivificam o ethos da Escola Catdlica, se é que ele existe e é viavel. A observacao e as
entrevistas em dois colégios catolicos dar-me-iam matéria para uma analise
interpretativa, em ordem a apresentacdo de resultados e conclusdes, inspiradores e
propiciadores, quica, de melhoria naqueles colégios, com elementos de reflexdo, de
revisdo e de avaliacdo Uteis ao aprofundamento da identidade especifica de toda e
qualquer Escola Catdlica.

Estamos portanto, num estudo de caso, no ambito da educacdo. E a educacdo é,
como sabemos:

“uma realidade complexa de praticas e de processos, objetivos e subjetivos, mediante

0s quais o educando se transforma — a crianga e o jovem em adulto, o adulto num ser

mais completo e «<melhor» - em ordem a um desenvolvimento que se pretenda integral.

® Traduc#o livre, a partir de Poema XXIX, de Provérbios y Cantares, de Anténio Machado (1875-1939)
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(...) trata-se de um processo muito variado, nos individuos e nas situacfes socio-
historicas que o sustentam; goza por isso, das caracteristicas gerais da complexidade,

da instabilidade e da indefinibilidade que caracterizam o humano” (Boavida e Amado,

2008:155).

Esta complexidade humana e social requer que os procedimentos de estudo e de
investigacdo sejam organizados, de tal forma que permitam questionar a producdo e o
intercdmbio de significados. Eis um processo ndo isento de dificuldades, se tivermos em
conta a complexidade que perpassa todo o cenario educativo. O carater multifacetado do
comportamento humano e as distintas especificidades de cada contexto sao aspetos a ter
em conta, em qualquer estudo de foro educativo, ndo podendo ser captados nem
compreendidos adequadamente apenas numa légica epistemologica e metodologica de
carater positivista.

Neste sentido, resolvi optar por uma abordagem, mais de natureza qualitativa, de
cariz interpretativo e socio-critico, cuja consolidacdo, alids, se foi tornando cada vez
mais visivel no campo da educacdo, a medida que se foi percebendo que o paradigma da
investigacdo cientifica no &mbito das ciéncias sociais ndo podia reger-se, numa espécie
de mimetismo metodologico, pelos mesmos principios que norteavam a investigacdo em
ciéncias naturais.

Sendo a educacdo um fendmeno de cariz eminentemente social, ndo nos
surpreende que as novas abordagens no campo de investigacdo e novos paradigmas
tivessem, também neste &mbito, os seus reflexos. Segundo Lessard-Hébert, Goyette e
Gérald (1990, citados por Bogdan e Biklen, 1994), a expressao “metodologias
qualitativas” abarca um conjunto de abordagens, as quais, consoante os investigadores,
tomam diferentes designagdes. Por exemplo, em autores como Erickson (citado por
idem), a designacdo utilizada é “investigagdo interpretativa”. Estes autores caracterizam
de forma pragmatica quais os objetivos que pretendem ser alcancados quando se utilizam
abordagens qualitativas. Assim, utiliza-se este tipo de abordagem quando se pretende
captar significados, compreender processos, atraves das diversas perspetivas interiores

dos atores envolvidos, utilizando dados descritivos.
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1. O estudo de caso

Como estratégia de investigacdo, 0 estudo de caso tem tido uma influéncia
consideravel no desenvolvimento das ciéncias sociais, tanto pela frequéncia com que é
utilizado, como pelos distintos itinerarios de investigacdo, que podem ser delineados,
tendo por base este formato metodologico. O estudo de caso insere-se no que Becker
(1996) (citado por Morgado, 2013) denomina como modelo artesanal da ciéncia, para se
referir a um modelo no qual o investigador atua como artesdo intelectual, uma vez que
adequa e personaliza os instrumentos, de acordo com o0 seu objeto especifico de
investigacao.

Enveredei, pois, por um estudo de caso, que constitui uma investigacdo de
uma unidade especifica, situada num determinado contexto, selecionada segundo
critérios predeterminados e, utilizando mdltiplas fontes de dados, que se propde a
oferecer uma viséo holistica do fenémeno estudado.

Trata-se de uma abordagem metodoldgica de investigacdo, especialmente
adequada, quando se procura compreender, explorar ou descrever acontecimentos e
contextos complexos, nos quais estdo simultaneamente envolvidos diversos fatores
humanos e sociais.

Um dos problemas da interpretacdo sociolégica reside no confronto entre as
significacbes que o sujeito verbaliza (sentido subjetivo) e as categorias objetivas que
advém do contexto sistémico, em que se passa a acdo. O centro da andlise é a
categorizacdo social, acionada por uma narracdo que permite ao sujeito estruturar o
sentido do mundo social e o seu lugar nesse mundo e que torna possiveis as suas
apropriacao e interpretacdo metddicas pelo investigador.

Este tem um papel fundamental, ndo se limitando a contar o que Ihe contaram,
mas interpretando essa narra¢do, produzindo as categorias e proposigdes (hipoteses
explicativas) indispensaveis ao entendimento dos fendmenos através de um processo
indutivo com origem na propria narracdo - e ndo da sua relacdo com as categorias
oficiais. O social toma a forma de linguagem e a palavra ndo reflete uma realidade
inconsistente ou instrumental, mas é fonte essencial do conhecimento e da construcédo
problematica da analise sociologica: é pela linguagem que o social toma forma, e é pela

palavra que os sujeitos se socializam e se apropriam das formas de vida social.
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1.1. Conceito de estudo de caso

Face a diversidade da natureza dos estudos que tém sido elaborados, existem
diversas definicOes de estudo de caso. O estudo de caso (estudo de casos ou estudo
multicasos) € uma estratégia investigativa, através da qual se procuram analisar,
descrever e compreender determinados casos particulares (de individuos, grupos ou
situacdes), podendo posteriormente encetar comparagdes com outros casos e formular
determinadas generalizacGes. James McKernan (1999, citado por Morgado, 2013, p.57),
considera que:

“um estudo de caso é uma recolha formal de dados, apresentada como uma opinido

interpretativa de um caso Unico, e inclui a andlise de dados recolhidos durante o

trabalho de campo e redigidos, no culminar de um ciclo de agéo ou da participacdo na

investigagdo.”

O estudo de caso é uma tecnica apropriada para procurar explicar os aspetos
pertinentes de um dado acontecimento ou situacdo, podendo proporcionar informacéo
especifica sobre um projeto, uma inovagdo ou um acontecimento durante um periodo
prolongado.

Dai considerar o estudo de caso, como uma estratégia de investigagdo muito util
no processo de conhecimento e compreensao da vida escolar, a partir da observacdo de
dois colégios catolicos. Embora recorra a técnicas de recolha, tratamento e analise de
dados, idénticas as utilizadas noutros tipos de investigacdo, o estudo de caso ndo é um
método especifico de investigacdo, mas uma forma particular de estudo (Stake, 1999
citado por idem).

O investigador, ao procurar estudar em profundidade, as especificidades de um
caso singular, deve reunir informacGes td&o numerosas e pormenorizadas, quanto
possivel, para, a partir delas, conseguir compreender a totalidade da situacdo. O estudo
de caso € um estudo fenomenoldgico, em que se tenta representar o mundo, tal como 0s
participantes e o investigador o experimentam, o que justifica que se centre mais na
profundidade do que na amplitude da situacdo em estudo.

No fundo, o estudo de caso orienta-se mais para 0 processo do que para 0
produto, perseguindo mais a compreensdo do que a medicdo. Dai recorrer mais a
técnicas variadas de recolha de dados, tais como entrevistas, observacdes, analises de

documentos, notas de campo. Estamos em presenca de um tipo de investigacdo que
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requer o envolvimento pessoal do investigador, interagindo com o contexto em que
decorre a acdo, de forma a captar o desenrolar dos acontecimentos. Tal envolvimento
possibilita a concretizagdo de uma outra carateristica ja evocada: o investigador ndo
descobre, antes constréi o conhecimento. E por isso os resultados da investigacdo
qualitativa sdo mais assercdes, que descobertas.

Yin (2005) afirma que esta abordagem se adapta a investigacdo em educacéo,
quando o investigador é confrontado com situacdes complexas, de tal forma que
dificulta a identificacdo das variaveis consideradas importantes, quando o investigador
procura respostas para o “como?” e o “porqué?”’, quando o investigador procura
encontrar interacdes entre fatores relevantes proprios dessa entidade, quando o objetivo
é descrever ou analisar o fendmeno, a que se acede diretamente, de uma forma profunda
e global, e quando o investigador pretende apreender a dindmica do fenémeno, do
programa ou do processo.

Assim, Yin (idem) define estudo de caso com base nas caracteristicas do
fendmeno em estudo e com base num conjunto de carateristicas associadas ao processo

de recolha de dados e as estratégias de analise dos mesmos.

1.2. Tipo de estudo de caso

N&o se trata de um estudo de caso intrinseco, como se tivesse um interesse
particular por uma situagdo ou caso especifico, mas um estudo de caso instrumental,
uma vez, que ao sentir a necessidade de uma compreensdo sobre um determinado
assunto (como por exemplo, a importancia do clima ou da lideranca da Escola Catdlica
no desenvolvimento do seu ethos especifico) constata que pode aprofundar esse
conhecimento, se estudar um caso particular. Entre os varios tipos de estudo de caso, 0
meu é um estudo que se baseia na observacgdo, e elege como objeto de estudo duas
escolas catdlicas, de modo a compreender os elementos que melhor edificam e
identificam o seu ethos. Importa referir que foi feita ampla recolha de materiais sobre o
contexto do nosso objeto de estudo, de modo a poder formular melhor as questdes de
investigacdo e adequar os meios de pesquisa. Procurei ainda que 0 meu estudo tivesse
em conta consideracdes éticas, nomeadamente a salvaguarda do anonimato dos

participantes.
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2. Acesso ao campo de investigacao

Quando pensei estudar a Escola Catolica, focalizando inicial e
fundamentalmente a atencdo na importancia da lideranca, para a afirmacdo e
desenvolvimento do seu ethos especifico, 0 meu campo de trabalho, em vista, seria o de
dois colégios: um diocesano e outro pertencente a uma ordem religiosa.

A escolha do colégio diocesano prende-se com o facto de eu préprio ter exercido
uma lideranca partilhada, durante dois anos letivos, num colégio diocesano, como
Diretor-Adjunto, missdo que foi abruptamente interrompida, pelo meu Bispo, de entdo
que, perante varios problemas emergentes, preferiu sacrificar “o elo mais fraco” e
manter intocavel o antigo Diretor, meu colega mais velho, invocando, para tal, o
“desperdicio” de um “padre” na Escola Catolica, que deveria, a seu ver, servir, noutro
lugar, os designios da nova evangelizacdo. Discordei pessoalmente da deciséo, sofri
com ela, mas obedeci, convicto, ainda assim, e até hoje, do erro de perspetiva do Bispo
de entdo, que ndo avaliara bem as potencialidades pastorais da Escola Catdlica e o lugar
fundamental que o Padre nela poderia e deveria ter, na afirmagdo da identidade
especifica, da sua eclesialidade e catolicidade.

Alids, este caso pessoal acabou por despertar em mim o desejo de estudar a
Escola Catdlica, focando inicialmente a investigacdo, sobretudo na relevancia que a
lideranca diretiva poderia ter na afirmacdo do seu carater préprio. Obviamente, dada as
circunstancias da minha saida desse colégio, ndo me parecera bem toma-lo como campo
de investigacdo. Restavam dois colégios diocesanos: um dirigido por um leigo e outro
dirigido por padres diocesanos. O facto de ser um leigo na dire¢do de um colégio
diocesano tinha para mim um interesse particular, porque me permitiria perceber em
que medida a sua condicgdo laical se refletia ou ndo, e de que modo, na lideranga da
Escola Catdlica, uma vez que sucedera a um padre, que, durante muitos anos, foi diretor

desse mesmo colégio.

2.1. Uma tentativa gorada de acesso ao campo, hum colégio diocesano

Para isso, contactei telefonicamente o entdo Diretor de um outro colégio
diocesano. Riu-se, um pouco, surpreso, quando lhe falei da possibilidade de uma
dissertacdo sobre o ethos da Escola Catdlica, tomando o colégio, como campo de

observacdo, para um estudo de caso. Mas, com alguma bonomia e formalidade, l&
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agendou a reunido. E ela aconteceu. Contei-lhe 0 meu proposito de trabalho, as raz6es
da minha preferéncia por aquele colégio, a minha histéria de vida ligada ao ensino. No
final, diz o Diretor:
“Com isto ndo quero dizer que vou aceitar o seu pedido. Ndo ha tradigdo neste colégio
deste tipo de trabalho. Mas temos de falar. Tem de voltar ca e depois dar-lhe-ei uma

resposta. Para ja ndo digo que sim nem que ndo. Vamos ver” (NTCI).

Numa segunda visita ao Colégio vem a resposta a minha proposta. Nao aceita a
minha pretensdo e da sugestdes de “grandes entrevistas” (NTC2) aos diretores de alguns
colégios. Interpreto esta recusa como sinal de uma lideranga, que teme ser observada, e
que se revelou preconceituosa em relagdo aos resultados da investigagdo, de acordo com
a metodologia a aplicar, sugerindo-me outros caminhos. Talvez nesta recusa, se possa
indiciar uma espécie de autodefesa em relacdo a conclusdes da investigacdo, que

poderiam questionar essa lideranca ou a propria identidade catolica do Colégio.

2.2. Campo aberto em dois colégios tutelados por ordens religiosas

Nesta impossibilidade de aceder ao campo de um colégio diocesano e de um

colégio religioso, optei por dois colégios, pertencentes a ordens religiosas.

Colégio B

Comecei 0s contactos, para esse efeito, pela direcdo administrativa do Colégio
B. Eu conhecia ja alguma coisa da vida desse Colégio, através de alguma colaboracéo
pastoral anterior, e em razdo dos lacos de amizade, que me prendem ao seu diretor
pedagogico. Neste sentido, eu ndo era um “corpo estranho” e sentia que poderia
circular, sem constrangimentos. Pedi para falar com a Irm&@ Superiora do Colégio, a
altura. Depois de um contacto telefénico com a Diretora, encontramo-nos para uma
primeira conversa sobre 0 meu projeto para a Dissertacdo de Mestrado. J& nos
conheciamos e, por isso mesmo, a relacdo estava facilitada. Fui recebido com simpatia,
num espaco reservado a comunidade das Irmas. Na conversa, sobre a observacdo, a
realizar em meados de setembro-outubro de 2013, revela ja alguma incerteza quanto ao
seu futuro, na Direcdo do Colégio, que viria, de facto, a cessar em setembro desse

mesmo ano. A recetividade a minha proposta, para fazer da lideranca diretiva do
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colégio, um estudo de caso, é total, convidando-me, desde logo, a participar em varias
iniciativas de final de ano, como por exemplo, a celebragdo da Palavra com os finalistas
do 12° ano. Os acessos ao campo de investigacdo decorreriam, com “livre-transito” e
sem quaisquer condicionamentos, em seis momentos, entre 14 de novembro e 10 de
dezembro de 2013.

Colégio A

Mas eu entendia que era importante ter outro campo de investigacdo, ndo no
sentido de facilitar generalizac@es, ou de usar um metodo comparativo constante, mas
de poder “ilustrar a variedade de ambientes ou sujeitos a qual se possa aplicar a
observa¢do” (Bogdan e Biklen, 1994, p.97). Note-se que a lideranca da funcéo diretiva
no Colégio A era unipessoal, com uma Irma superiora, enquanto, no Colégio B, essa
lideranca era distribuida entre a parte administrativa, pela Irma Superiora, e a parte
pedagdgica, por um leigo. E por isso, escolhi um colégio de maior dimensdo e com
grande “nome na praga”. Contactei a Irma Superiora, por telefone. Quanto a minha
proposta, para o estudo de caso, a partir da lideranca diretiva do colégio, revela-se
inteiramente recetiva, sem medos nem calculos, prometendo que depois do inicio das
aulas do ano letivo 2013-2014 voltariamos a conversar. E 0 acesso ao campo A, em 6
momentos diversificados, comegaria em 27 de novembro de 2013 e terminaria em 21 de
janeiro de 2014, com plena liberdade, com grande abertura e simpatia de toda a

comunidade educativa.

3. Técnicas de investigacdo e instrumentos de pesquisa ou recolha de dados

Avanco para a caracterizacdo dos procedimentos relativos a recolha de
informacéo tendo em conta 0s objetivos do nosso estudo e as caracteristicas da nossa
tematica. Pensei que ndo era possivel uma analise da influéncia da lideranca e de outros
elementos identificadores e edificadores do ethos da Escola Catolica, somente com base
nas informagdes obtidas através de um unico instrumento de recolha de informagao.
Assim, optei por utilizar estas trés: a observacdo (ndo participante), a entrevista

semiestruturada (individual e em focus group), e a analise documental.
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3.1. A observacédo néo participante

Considero que o tipo de observacédo realizada, ndo se inscreve, de modo claro,
dentro daquilo que se convenciona chamar observacdo participante, em que o
investigador € o instrumento central da observacdo. Para Denzin (1989, citado por
Morgado, 2013, p.89), a observagio participante “é uma tentativa de tornar significativo
o mundo que estd a ser estudado, na perspetiva dos que estdo a ser observados”, o que
implica que o investigador assuma, em simultdneo, o papel de participante nos cenarios
e atividades/agbes que pretende estudar e de observador, 0 que requer uma boa
capacidade de distanciamento, que lhe permita registar, de forma rigorosa e 0 mais
objetiva possivel aquilo que observa. Ora, a observacdo nao participante socorre-se de
procedimentos distintos, j& que o investigador se limita a recolher informacgdes, ndo
interagindo nem intervindo com o grupo em estudo. Considero que a minha observacgéo
foi mais de acordo com este Gltimo tipo, uma vez que ndo participei na vida do grupo,
observando-o do exterior, com a ajuda de grelhas de observacdo, que o quadro de
analise da Escola Catolica previamente me oferecia.

Para uma melhor compreensdo do estudo, pretendi dedicar algum tempo a
observacdo, com seis acessos ao campo, no Colégio A, entre 27 de novembro e 21 de
janeiro, e 0 mesmo nimero de acessos, no Colégio B, entre 14 de novembro e 10 de
dezembro de 2013. Normalmente, ocupava uma manhd ou uma tarde inteira, em cada
visita. Tive o cuidado de fotografar imagens, avisos, publicidade de atividades, de modo
que, in loco, ndo precisasse de estar a demorar-me na redacdo de notas ou
apontamentos. Comigo levei um pequeno gravador para registar, em audio, se fosse o
caso, algum testemunho, que me parecesse relevante na observacdo e para a
investigacdo. Procurei, no final do preciso dia em que acedi ao campo de observacéo,
redigir as notas de terreno, para ndo perder algumas indicacGes que retive, de memoria.
Nestas notas constam os relatos sobre as observagdes realizadas e as minhas reflexdes,
quanto a tudo o que foi observado. Elas caracterizam os acontecimentos em geral: quem
estava presente, quem falou e o que disse, que interagdes ocorreram, entre outros
pormenores.

Estive sempre bem ciente de que se, por um lado, é necessario que o
investigador entre no mundo do sujeito, é importante, por outro, que consiga manter-se
do lado de fora (Bogdan e Biklen, 1994), o que equivale a dizer que o investigador deve

ser empatico e reflexivo, mas ao mesmo tempo capaz de se distanciar, para poder
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discernir, com lucidez, sobre as situagdes que observa. Dito de outra forma, é
imprescindivel que o investigador aprenda 0 modo de pensar do sujeito, mas nao pense
como ele.

No acesso ao campo, tendo em vista a observacgéo, tive em conta o seguinte: a) a
prévia permissdo da direcdo da escola e a informacéo a alunos e professores de que se
tratava apenas de um processo de investigacdo, sem qualquer pretensdo de avaliar,
inspecionar ou supervisionar as atividades que ai se desenvolvem; b) a conquista da
confianca dos participantes no estudo, integrando-me no grupo, consciente do “efeito
observador”, e de que “as pessoas revelam tanto de si proprias nas suas reagdes aos que
habitualmente as rodeiam, como aos estranhos, desde que estejamos cientes das
diferengas” (Bogdan e Biklen, 1994, p.69); c) a definicdo com clareza dos dados que
pretendia recolher, de modo que todos os participantes soubessem bem como proceder e
qual o destino que iria ser dado as informacdes recolhidas.

Pretendi relacionar-me com o contexto e com as pessoas. Nao se trata de uma
observagdo, num sentido estrito (aquilo que eu vejo), mas sim de uma observacao, que
se da pela interagdo entre o observador e o observado. O que pretendi, atravées desta
técnica, foi uma recolha intensiva de informagao, sobre um vasto leque de praticas.

Procurei refletir constantemente sobre a minha postura como investigador e
observador, recordando-me que “ser-se investigador significa interiorizar-se o objetivo
da investigacdo, a medida que se recolhem os dados no contexto” (Bogdan e Biklen,
1994, p. 128), procurando fazer o exercicio de me perguntar em que medida aquilo que
faco, participando, de algum modo, do que observo, se relaciona com o objetivo da
recolha de dados. Neste contexto, ndo posso deixar de referir que muitas pessoas me
viam como padre e ndo apenas como investigador. Fui mesmo, antes do inicio desta
investigacdo, convidado a participar em algumas atividades pastorais no Colégio B,
onde era mais conhecido que no Colégio A.

Pelo facto de ser padre, acabei por ter acesso a alguns desabafos de funcionérios,
de Irmés, de professores, que me deram uma percecdo mais ampla e realista do
ambiente educativo e de algumas praticas escolares. E ndo posso deixar de referir que a
proximidade com o diretor pedagogico do Colegio B me ajudou a ter um acesso mais
natural, mais préximo, mais acolhedor, junto de alunos, funcionarios e professores.
Deste modo, através da interacdo pessoal, pude obter com mais facilidade informacéo

relevante para as questdes que pretendia ver respondidas através do meu estudo.
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Posicionei-me, portanto, dentro das correntes que Boavida e Amado (2008),
defensoras de que os observadores em Ciéncias Humanas e Sociais, de algum modo,
tomem parte nas situacdes observadas, de forma a apreenderem os seus significados. E
nesta perspetiva, segundo Estrela (citado por Boavida e Amado, idem, p. 221), “que o
sujeito observador e 0 objeto observado passaram a situar-se no mesmo territério, Gnico
processo de compreensao de um real complexo e irreversivel.”

Os “objetos” de observagdo foram 0s espacos, 0s atores, 0s comportamentos, 0s
discursos, as atividades, os acontecimentos, o tempo, 0s sentimentos e as sociabilidades,

que envolvem a vida e o trabalho diretivo do colégio.

3.1.1. Notas de terreno

Das observac0es feitas, a partir do que retive na memoria auditiva e visual, dos
registos escritos e fotograficos, redigi as notas de terreno, sempre no dia da observacéo,
de modo a ndo perder nenhum elemento importante que o adiamento da redacdo poderia
levar a omitir ou esquecer. Acabei por despender tanto tempo com a elaboracdo de notas
como com a propria observacdo. Para alem disso, numa ou noutra nota de terreno,
deixei algumas observacgdes, sobre “o que me saltou a vista”, sobre o que me chamou a
atencdo ou sobre interpelacdes e interpretacdes, que os dados observados me iam
suscitando. As notas de memdria foram alteradas para notas-resumo que incluem
palavras-chave, frases, citacles, representando segmentos mais extensos de
comportamentos verbais e ndo-verbais observados e que estimulam a memdria para
preparar a notas completas. Tendo em vista a analise de contetdo, ordenei e classifiquei,
por ordem cronoldgica, as dezasseis notas de terreno (Apéndice 1, em CD), sete do
Colégio A, sete do Colégio B e duas do Colégio C (aquele cujo acesso para o estudo me
foi vedado). A nota de terreno zero é relativa a primeira visita aos colégios A e B, para
um primeiro contacto com a Diregdo, para dar conhecer 0 meu interesse por esta

investigacdo e requerer o necessario assentimento.

3.2. A entrevista semiestruturada

A entrevista é uma técnica utilizada para recolher dados, cujo principal objetivo
é compreender os significados que os entrevistados atribuem a determinadas questfes e/

ou situagdes. Para este estudo, fiz trés entrevistas individuais aos Diretores dos Colégios
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(Anexos 1, 2 e 3 em CD) e seis entrevistas focus group: quatro a alunos (Anexos 6, 7, 8
e 9, em CD) e duas a professores (Anexos 4 e 5, em CD) todas elas semiestruturadas ou
semidirigidas. Esta forma de entrevista € assim designada, por ndo ser inteiramente
aberta nem muito direcionada através de perguntas precisas. Embora dispusesse
previamente de um conjunto de perguntas-guias, relativamente abertas, com as quais
pretendi orientar a recolha de informacdo dos entrevistados, aconteceu de nem sempre
recorrer a todas as perguntas que formulara, acabando por ndo seguir rigorosamente a
ordem em que as redigi, permitindo assim uma discussdo mais aberta, que suscitara
novas perguntas. Optei por este modelo de entrevista, uma vez que, sem coartar a
possibilidade de imprimir alguma diretividade ao processo, ela garante uma confortavel
margem de liberdade aos inquiridos e permite abordar assuntos do seu interesse, sem
deixar de respeitar os quadros de referéncia prévios.

A concretizacgdo das entrevistas a diretores, professores e alunos obedeceu a um
conjunto de procedimentos prévios, que podemos resumir: a) construcdao de um guido de
entrevistas, evitando perguntas de resposta sim/ndo e colocando as perguntas com uma
sequéncia ldgica, de modo a que todos pudessem participar, sem fugir as questdes que
mais interessavam a investigacdo; b) preocupagdo por alcancar algum conhecimento
prévio minimo das pessoas a entrevistar, através de um contacto prévio, com as mesmas
nas salas de professores ou na sala de aulas; ¢) pedido de autorizacdo dos entrevistados,
para utilizar o gravador, em ordem ao registo das conversas; d) garantia aos
entrevistados do anonimato e confidencialidade dos depoimentos, disponibilizados
depois para analise e retificacdo antes de serem utilizados; e) informacdo aos
entrevistados dos objetivos e propositos da investigacdo, cuidando de ndo informar a
ponto de influenciar ou condicionar as respostas. No caso das entrevistas aos alunos, foi
realizado o primeiro contacto, na sala de aula, com cada um dos entrevistados, em que
Ihes foi explicitado o objetivo da investigacdo e apresentada a proposta da entrevista; f)
as entrevistas, a diretores, professores e alunos, foram gravadas, e realizadas
individualmente, em sala escolhida para o efeito, nas instalagdes dos respetivos
colégios; g) durante as entrevistas, procurei ouvir e ndo falar mais que os entrevistados,
demonstrar interesse pelas informacgdes e pontos de vista dos entrevistados, solicitar
esclarecimentos suplementares sobre assuntos em questdo, ndo emitir juizos de valor,
acerca das declaracdes ou posicdes assumidas pelo entrevistado; h) depois das
entrevistas, fiz a transcricdo dos respetivos registos audio para texto e entreguei copia

aos entrevistados para eventuais clarificacdes e/ou retificacbes, de modo a assegurar a
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veracidade e a exatidao das entrevistas. Apenas a Diretora do Colégio A quis ressalvar
uma ou outra palavra.

A questdo central que se colocara, depois, na analise compreensiva ndo € a
definicdo de uma imensidade de sujeitos estatisticamente representativos, reportando-os
a diversidade de culturas, opinides e expetativas e a unidade do género humano. Dito de
outra forma, a interrogacdo que se coloca é a da representatividade social de um
pequeno numero de individuos, questdo inevitdvel nas investigagdes que utilizam

entrevistas em profundidade.

3.2.1. A entrevista individual aos Diretores

Como disse, realizei trés entrevistas individuais: a Diretora do Colégio A, a
Diretora Administrativa e ao Diretor Pedagogico do Colégio B. Construi um guido para
a entrevista aos diretores (Apéndice 2), com quatro colunas: a primeira, com a
designacdo dos blocos tematicos, a segunda com o esboco das perguntas, a terceira com
a indicacdo da informacédo pretendida e a quarta, com espago para observacdes. Nos
blocos tematicos, estavam questdes correlacionadas com as categorias, que tinha ja
previamente escolhido como elementos identificadores e vivificadores do ethos da
Escola Catdlica, relacionados sobretudo com a lideranca: percurso, competéncias,
motivagdes, compromisso com a doutrina social da Igreja, exceléncia pedagogica e
espirito cristdo, identidade crista e testemunho, quadro de valores, lideranga e cultura de
escola etc. As entrevistas decorreram nas instalacdes do colégio, em didlogo franco e
aberto, sem interrupgOes. Para facilitar a citacdo na andlise de conteido das mesmas,

codificAmo-las, como se pode verificar na lista de siglas.

3.2.2. A entrevista focus group a professores e alunos

Mas além destas trés entrevistas individuais, fiz mais seis entrevistas, de tipo
focus group, duas delas com um grupo de professores de cada Colégio, e quatro com
alunos do 9° ano, de ambos o0s colégios. Este genero de entrevista permitiu recolher
opinides distintas sobre a mesma tematica, confrontar ideias, partilhar experiéncias e
estimular discussoes.

Assim escolhi um grupo de seis professores (Colégio A) ou sete (Colégio B),

todos eles com especiais responsabilidades, na orientagdo educativa dos respetivos

107



colégios (coordenadores de ciclo, coordenadores de departamento). Procurei que
fizessem parte desse grupo, pelo menos um professor de EMRC e da Equipa de
Animacdo Pastoral, dada a importancia do ensino religioso e da dimensao religiosa do
ensino, na Escola Catdlica. Os professores possuiam basicamente 0 mesmo estatuto,
dentro do Colégio.

As entrevistas aos professores (e também aos alunos) obedeceram a esquemas
muito semelhantes, para que respondessem a questdes comuns e que pudessem,
igualmente, facultar informacdo especifica, inerente ao cargo que ocupam na
organizagdo. Em todos o0s casos, procurei agradecer a participacdo, explicar o objetivo
da entrevista, solicitar autorizacdo para gravar, garantir sigilo das informacdes e
anonimato, codificar os participantes de modo a perceber-se as diferentes falas, a
quando da transcrigdo a partir do ficheiro audio. Os blocos teméaticos contavam com a
identificacdo dos entrevistados, suas fun¢des no colégio, tempo de lecionacdo, percurso
académico e profissional. Agrupei, em blocos, as questdes ligadas a identidade do
colégio, a relacdo com a lideranca, a perspetiva da educacédo integral e a relacdo entre
ethos, lideranca e cultura de escola (Apéndice 3). Em ordem a futura analise de
contetdo, procedi a codificagdo destas entrevistas.

Escolhi também um grupo de alunos do 9° ano de escolaridade, por considerar
que, no universo discente, sdo os que revelam ja alguma capacidade de reflexdo sobre a
vida escolar, e, a0 mesmo tempo, sdo capazes de falar e de responder de modo menos
elaborado e “politicamente correto”. A aplicagdo e concretizagdo das entrevistas aos
alunos obedeceu a um conjunto de procedimentos prévios. Foi realizado o contacto, na
sala de aula, com cada um dos entrevistados, em que lhes foi explicitado o objetivo da
investigacdo e apresentada a proposta da entrevista. Os alunos foram convidados,
aleatoriamente, na sala de aula, por mim, em namero diverso, tendo em conta a livre
vontade dos presentes. Foi ainda solicitado o consentimento explicito dos entrevistados
a quem foi, também garantida a confidencialidade da informacao facultada, através da
garantia de ndo identificagdo da escola. As entrevistas foram gravadas, e realizadas
individualmente, em sala escolhida para o efeito. Em cada colégio, fiz duas entrevistas a
alunos, de modo a ndo alongar o tempo de entrevista e a facilitar a discussdo dos temas.
Foram entrevistados onze alunos em cada colégio, repartidos por duas entrevistas: de
sete e quatro alunos no Colégio A, e de cinco e seis alunos no Colégio B.

O guido da entrevista aos alunos (Apéndice 4) previa trés colunas, para as

perguntas, observacdes e célculo de tempo. As perguntas procuravam situar os alunos
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no colégio, as razGes da sua escolha, a sua participacdo na vida escolar, 0 conhecimento
do lema do colégio, as suas percecdes da direcdo do colegio, as suas impressoes
positivas e negativas, a definicdo de Escola Catdlica, as expetativas em relacdo aos
professores, sugestdes de melhoria, razdes que justificam a escolha do colégio etc. Tal
como nas anteriores, procedi a sua codificacdo, tendo em vista a sua citacdo na analise

de conteudo.

3.3. Anélise documental

A analise de documentos, seguida na maioria das investigacdes educacionais,
pode ser usada para complementar a informacao obtida por outros métodos, esperando
encontrar-se nos documentos informagdes Uteis para o objeto em estudo. Esta analise
documental, enquanto método de recolha e de verificacdo de dados, permitiu-me aceder
a fontes pertinentes, fazendo por isso parte da heuristica da investigacdo. Neste estudo
de caso duplo, os documentos mais relevantes, a que recorremos, foram os ldearios, 0s
Projetos Educativos e 0os Regulamentos Internos de cada um dos Colégios, bem como os
Planos de Atividades do Colégio A e o Plano de Atividades de Acompanhamento

Pedagégico do Colégio B*.

3.4. Triangulacao das fontes de dados e triangulacdo metodoldgica

Ao utilizar diversos métodos para a recolha de dados, pretendi recorrer a varias
perspetivas sobre a mesma situacdo (opinides semelhantes e contraditorias dos alunos,
professores e diretores; incoeréncias entre os documentos fundamentais e destes com as
praticas correntes etc) de modo a obter informacdo de diferente natureza e a proceder,
posteriormente, a comparacles, coeréncias e contradi¢cbes, entre as diversas
informacgdes, efetuando assim a triangulagdo da informacéo obtida. Deste modo, pude,
na analise de conteldo, proceder a uma triangulacdo das fontes de dados e até a uma
triangulacdo metodoldgica, utilizando abordagens multiplas, distintos métodos, tais

como a observacao, a entrevista, a analise de documentos, de modo a validar ou realcar

19 \/40 anexados em CD, os documentos existentes em formato digital: 0s Regulamentos Internos dos
Colégios A e B, Planos de Atividades do Colégio A, Projeto Educativo e o Plano de Atividades de
Acompanhamento Pedagogico do Colégio B.

109



as interpretacOes realizadas. A triangulacdo é um processo que permite evitar ameacas a

validade interna inerente a forma como os dados de uma investigagao séo recolhidos.

4. Analise de contetido

Como ja referi acima, depois da redacdo das dezasseis notas de terreno e da
transcricdo na integra, para papel, das nove entrevistas gravadas em ficheiros audio,
constituido assim um extenso corpus documental, procedi a uma codificacdo das
mesmas notas de terreno e entrevistas, de modo a organizar o material, para analise e
facilitar a sua citacéo.

O tratamento da informacédo recolhida através das entrevistas ou da observacéao
exigia obviamente o recurso a outra técnica: a analise de conteddo que, segundo J.
Chaumier (citado por Bardin, 1979, p.40) se pode definir como “uma operagdo ou um
conjunto de operacdes visando representar o contetdo de um documento sob uma forma
diferente do original, a fim de facilitar num estado ulterior a sua consulta e
referencia¢do.” A analise de contetido pode considerar-se assim como um conjunto de
procedimentos que tém como objetivo a producdo de um texto analitico, no qual se
apresenta o corpo textual dos documentos recolhidos de um modo transformado. Este

3

tipo de analise é visto como “uma operagdo ou um conjunto de operagdes visando
representar o conteudo de um documento sob uma forma diferente da original, a fim de
facilitar num estado ulterior, a sua consulta e referenciagdo” (Bardin, 1979, p. 45).

Tive presente, na analise de contetdo, e desde o principio, 0 quadro de analise
da organizacdo de uma Escola Catélica (Apéndice 1) que inspirou e guiou a ordem e 0s
conteudos das entrevistas e me ofereceu “lentes” de observacao de campo, dentro dos
objetivos e do quadro de referéncia teorico inicial. Era apenas uma base de ordenamento
mental dos multiplos dados em cima da mesa.

De seguida, procedi a uma leitura flutuante de todo o material. Fui sublinhando,
em cores diferentes, os factos, algumas frases ilustrativas, frases incompreensiveis,
incoeréncias, surpresas, chamadas de atencdo. Tais surpresas no discurso, anotadas a
esquerda (relacionadas com as tematicas) ou a direita (com as problematicas)
permitiram-me novas interpretacfes sobre o fendmeno a estudar. Esta leitura flutuante,
permitiu-me sobretudo apropriar-me mais profundamente da “natureza dos discursos
recolhidos e dos sentidos gerais neles contidos, a fim de comecar a idealizar o sistema

de categorias a usar no tratamento” (Esteves citado por Lima e Pacheco, 2006, p.113).
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Entretanto, procedi a elaboracdo de uma sinopse das notas de terreno e das
entrevistas (Apéndice 1, em CD), de modo a reduzir e organizar o montante de material
a trabalhar, facilitando o conhecimento da totalidade do discurso, alocando textos,
expressoes e registos, por categorias e subcategorias, feitas a priori, e separando estas
segundo a fonte do material recolhido. Assim, por exemplo, tinhamos excertos de
textos, para a categoria “Escola Catolica” e¢ a subcategoria “Educagdo integral”. Mas a
alocacdo de texto, para estas categoria e subcategoria foi feita, separadamente, em
colunas e folhas diferentes, conforme a sua origem: numa folha ou série de folhas, tinha,
por exemplo, tudo o que se refere a “Educagio Integral” a partir das notas de terreno do
Colégio A e das notas de terreno do Colégio B. Noutra série de folhas, tudo o que se
refere a “Educagdo Integral” a partir da Entrevista aos professores do Colégio A e da
Entrevista aos professores do Colégio B e assim sucessivamente, conforme a
categoria/subcategoria e a origem do texto convocado.

Assim se compreende que Bardin (citado por Morgado, 2013, p.111) defina a
categorizagdo como “uma operacao de classificagdo de elementos constitutivos de um
conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento, segundo o género
(analogia), com os critérios previamente definidos”. No dizer do autor, as categorias sao
agrupamentos (rubricas ou classes) que “reinem num grupo de elementos (unidades de
registo, no caso da andlise de contetdo) sob um titulo genérico, agrupamento esse
efetuado em razdo dos carateres comuns destes elementos” (idem, pp.111-112).

De seguida, dediquei-me a um longo e aturado trabalho de analise categorial,
entendendo aqui categoria como uma “rubrica significativa ou uma classe que junta, sob
a nocdo geral, elementos do discurso” (Poirrier e Valladon, 1983 citados por Guerra,
2006, p.80). De referir, que ndo criei nenhuma nova categoria a posteriori, mas na
analise de conteudo, acabei por considerar, isoladamente, algumas subcategorias, que,
pela importancia revelada na investigacdo, mereciam atencdo especial. Foi 0 caso da
subcategoria “dimensdo religiosa do ensino”, inicialmente integrada na categoria
“educagdo integral” e o caso da subcategoria “responsabilizagdo dos pais”’, que
pertencia a categoria “catolicidade” e ainda o caso da “importancias dos professores”
que emergiu, da analise de conteido, como um elemento fundamental na identificacao e
vivificacdo do ethos da Escola Catolica, a merecer uma reflexdo mais apurada. Algumas
destas subcategorias viriam a revelar um peso, uma dimensdo, uma importancia maior

do que aquela que inicialmente me parecera.
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Procurei, de acordo com Bardin (1988), tornar a leitura dos dados valida e
generalizavel, enriquecer a leitura atraves da descoberta de outros conteudos, tendo uma
funcdo heuristica, que aumenta a propensdo a descoberta, e uma funcdo de
administracdo de prova para a descoberta das respostas as questdes de pesquisa.

A analise destinou-se a examinar e efetuar inferéncias sobre o significado da
informagdo previamente recolhida. A realizagdo de inferéncias foi, obviamente, a
finalidade fundamental da minha analise de contetdo. Precisamente, por isso,

“a andlise de conteudo, além de me permitir uma representagdo rigorosa e objetiva dos

contetidos das mensagens possibilitou um avango fecundo, & custa de inferéncias

interpretativas derivadas dos quadros de referéncia tedricos, por zonas menos

evidentes, que constituem o referido contexto de produc¢do” (Amado, 2000 citado por

Morgado, 2013, p.106).

E por isso esta foi também uma analise interpretativa, no sentido em que me
levou a organizar algumas hipdteses explicativas do fendmeno estudado, exigindo uma
interpretacdo do material, cruzando e triangulando a diversidade das informacdes, que
até entdo foram analisadas parcelarmente por sujeitos e categorias. Pretendi, deste
modo, “conferir inteligibilidade aos factos e aos fendmenos sociais ¢ humanos”
observados (Esteves citado por Lima e Pacheco, 2006, p.106). Procurei também
fundamentar a analise dos dados em proposicdes tedricas que resultaram da revisdo da
literatura, bem como em novas propostas ou hipoteses entdo emergentes, a partir das
quais se definiram as questdes de investigacéo.

Fiz esta andlise, com gosto, com paixdo, organizando as ideias, as palavras, 0s
valores, buscando sentidos, fazendo inferéncias, detetando coeréncias ou incoeréncias
entre discursos e praticas, desvelando omissfes e vislumbrando potencialidades,
insinuando mesmo caminhos a percorrer. Sei bem que a relevancia desta investigacdo
depende, essencialmente, da forma como analisei e interpretei os dados recolhidos.
Tratou-se, portanto, de uma etapa fundamental, para a compreensdo do objeto e do
objetivo do estudo, uma vez que é precisamente a partir da analise e interpretacdo dos

dados que pude extrair conclusdes e divulgar os resultados do estudo realizado.
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5. Caracterizacéo dos Colégios Ae B

Resta uma breve caraterizacdo dos colégios observados, que ndo pode ser
demasiado pormenorizada, a fim de ndo serem facilmente identificados e se possa

garantir o prometido anonimato.

Colégio A

O Colégio A, com cerca de 1200 alunos, € uma escola confessional, catolica,
pertencente a uma congregacao religiosa. Goza das prerrogativas de pessoa de utilidade
publica. O Colégio instalou-se na década de 30 do século passado e comecou a
funcionar com autorizagdo para 100 alunos e alunas, num tipico palacete do inicio do
século XX. Nas déecadas de 40 e 50, foi autorizado a ministrar 0 ensino técnico e
comercial. Nos inicios da década de 60, comecou também a ser ministrado o ensino
infantil, que nos primeiros anos da década de 70, passa a coeducacdo. Pouco depois,
também os ensinos primario, preparatorio do ensino secundario e liceal (curso geral)
passam a regime de coeducacdo. Progressivamente foi aumentando e melhorando as
suas instalacdes, de acordo com o aumento da populacgdo escolar e com as necessidades
educativas. Nos inicios da década de 90, entrou em funcionamento um edificio
construido num terreno separado do corpo principal, mas com ligacédo facil entre os dois
edificios. Esse edificio possui quatro pisos com aquecimento central, piscina, cantina,
cozinha, bar, salas de aula para os alunos do 3° Ciclo e Secundario, um ginasio,
auditorio, sala de professores, biblioteca, sala multimédia e gabinetes. E também aqui
que funcionam as secretarias administrativa, pedagdgica e de pessoal. Presentemente, o
Colégio tem mais de vinte salas de aula a funcionar no edificio de origem, e cerca de
vinte no edificio mais recente. Possui varios laboratorios, de Fisica e Quimica, sala de
informatica, sala multimédia, cantina, bar, piscina, gimnodesportivo, sala de atividades,
gabinete médico, biblioteca, reprografia, campos de jogos e espacos exteriores de
recreio. Todas as salas de aula (do 1° ciclo ao 12° ano) possuem quadro eletrénico e
computador.

A existéncia de arvores seculares de grande porte torna o espaco exterior mais
agradavel e belo.

A maioria dos alunos pertence a uma classe socioeconémica de nivel médio e

médio-alto, exercendo os pais/encarregados de educacao dos alunos, na sua globalidade,
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profissdes liberais, na area dos servicos, quadros técnicos superiores e empresarios.

No respeitante a formacdo académica dos encarregados de educacéo, esta é, na
sua globalidade, de nivel superior. E uma comunidade com cerca de 1200 alunos,
distribuidos por cinco niveis de ensino: Pré-escolar, 1° Ciclo, 2° Ciclo, 3° Ciclo e Ensino
Secundario. O corpo docente € atualmente constituido por uma centena de professores,
contando ainda com a colabora¢do de mais de uma dezena de professores/monitores das
atividades extracurriculares. Uma grande percentagem de docentes exerce funcbes no
Colégio ha mais de 10 anos.

Existe a Direcdo Pedagdgica e a Direcdo Administrativa, a data deste estudo,
assumidas apenas por uma Irméa. A sua constituicdo e as suas funcgdes estdo definidas no
Projeto Educativo e Regulamento Interno. As vdarias areas curriculares estdo
organizadas em Departamentos, 0s quais reinem regularmente com o objetivo de

planificar e organizar atividades e a¢cdes no ambito da sua area curricular.

Colégio B

O Colégio B, com cerca de 600 alunos, ¢ um estabelecimento de ensino
particular ndo superior, nascido nos finais da década de 20, do século passado,
propriedade de uma congregacao religiosa. Em todos os niveis de ensino, funciona em
regime de coeducacdo e com paralelismo pedagogico, dotado de condi¢cdes para o
exercicio de autonomia pedagogica e administrativa. Esta localizado no centro de uma
cidade, na area do grande Porto. Coube a sua primeira Superiora, iniciar a missao que
Ihe fora confiada pela congregagdo — educar segundo os principios do Evangelho. Desde
entdo, a crescente procura pelo Colégio levou a que, continuadamente, as suas
instalacGes fossem ampliadas e modernizadas segundo as exigéncias de cada época.
Hoje, o Colégio, em regime de coeducagdo, conta com alunos desde o Pré-escolar ao
12° ano e ainda alunas em regime de internato. A Direcdo do € constituida pela Diretora
Administrativa, pelo Diretor Pedagogico e Assessora Pedagdgica. Os departamentos
curriculares colaboram com o Conselho Pedagdgico e com a Direcdo. Sdo responsaveis
pela coordenacédo das atividades a desenvolver pelos docentes, no dominio cientifico-
pedagdgico, acompanham o processo de ensino e aprendizagem dos alunos, e
dinamizam a interacdo da escola com a familia e 0 meio.

Como escola “da pessoa para a pessoa", o Colégio tem por objetivos promover

uma educacéo integral e harmoniosa da pessoa, em todas as suas dimensdes, favorecer a
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participacdo ativa e empenhada de todos os membros da comunidade educativa,
desenvolver e fazer desenvolver as capacidades de toda a comunidade educativa,
assumir a responsabilidade da educagdo, num permanente dialogo construtivo e num
trabalho sério com todos os agentes educativos.

Enquanto Escola Catdlica, tem como referéncia na formacéo, educacédo e ensino
de cada individuo, a visdo crista da pessoa, da historia, da sociedade, da cultura, da vida
e do mundo.

PropGe-se como uma escola aberta a todos os que se identificam com o seu
Projeto Educativo, sem qualquer discriminacdo. Afirma-se como um lugar de
crescimento integral, onde todos se sintam corresponsaveis, num ambiente educativo
pautado pelo acolhimento, pelos lagcos da amizade, pela alegria de viver e pelo espirito
de familia. Promove o desenvolvimento global da personalidade dos alunos, isto é, a sua
educacdo integral, a coeréncia e complementaridade dos saberes, dos valores e das
atitudes, com a fé e o respeito pela natureza e por todas as criaturas. Numa perspetiva de
educacao integral, determina a frequéncia obrigatéria da disciplina de EMRC.

O modelo educativo do Colégio B tem como fim capacitar os alunos para uma
participacdo ativa, atraves do dom e da transformagéo de si mesmos, na construgéo de
uma civilizacdo do amor, segundo o espirito evangélico, procurando formar cidadaos
conscientes, corresponsaveis e ativos na constru¢cdo de uma sociedade mais justa e
solidaria. O projeto de formacdo integral deste Colégio, enquanto verdadeira
comunidade eclesial, compreende ainda a oferta do servigo de catequese, encontros de
reflexdo formativa, participacdo em campanhas de solidariedade e vivéncia dos
momentos litdrgicos mais significativos do ano, em sintonia com a vida da Igreja e em
resposta as inquietacdes mais profundas de toda a comunidade educativa.

Com um Projeto Educativo centrado na Pessoa, 0 seu grande objetivo €, no dizer
dos seus responsaveis, promover a formacdo integral dos alunos — cientifica, humana,

cultural e religiosa.
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PARTE IlI: ESTUDO EMPIRICO

50 CAPITULO:

APRESENTACAO DOS DADOS, ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

“Existe também uma tensdo bipolar entre a ideia e a realidade: a realidade
simplesmente €, a ideia elabora-se. Entre as duas, deve estabelecer-se um
dialogo constante, evitando que a ideia acabe por separar-se da realidade. E

perigoso viver no reino so6 da palavra, da imagem, do sofisma” (EG, n° 231).

Tendo presente o quadro de analise da organizacdo de uma Escola Catdlica, que
me inspirou na construcao e reconstrucdo de todo o processo de categorizacao, entrego-
me a um trabalho de andlise categorial dos dados, de modo a examinar e efetuar
inferéncias, sobre o significado da informacéo recolhida. E meu propésito fundamentar
esta analise, em proposicOes tedricas, que resultaram da revisdo da literatura, bem como
em novas propostas ou hipdteses emergentes, a partir das quais se definiram as questdes
de investigacdo. Esta é, pois, uma andlise interpretativa, uma analise de conteldo,

cruzada e triangulada, (re)organizada a partir da categorizacdo do material disponivel.

1. A educacdo integral: uma janela, donde se vé muita coisa

H& duas frases, que recolhi da minha observacdo em campo e que, de algum
modo, traduzem, numa espécie de metafora, tudo aquilo que poderiamos dizer, quando

falamos de educacéo integral. No Colégio A,
“um aluno do 5° ano sauda-me (...); pergunto sobre o que mais gosta [no Colégio] e
ele fala da «piscina, do colégio que é muito grande... também gosto dos professores, e

de subir ao Gltimo piso, onde ha janelas grandes e donde se vé muita coisa» (NTA5).

No Colégio B, “num corredor, ha colagens alusivas ao lema do ano letivo

«Colégio: uma janela do futuro»” (NTBI). Alias “a ideia do «Colégio, janela do
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futuro», aparece trabalhada em cartazes, mensagens, colocados nas vitrinas ou nas
portas de entrada” (NTB4).

E, da observagdo, é possivel corroborar o alcance destas duas frases, que
perspetivam a educacéo integral, como uma capacitacdo da pessoa, para uma larga visdo
da vida e do mundo, capaz de desenvolver “uma multiplicidade de competéncias que
enriquecem a pessoa humana” tais como “a criatividade, a imaginacdo, a capacidade de
assumir responsabilidades, a capacidade de amar o mundo, de cultivar a justica e a
compaixao” (CEC, 2014, n° 3.1.e).

Como seria de esperar, em documentos deste género, essa perspetiva €, pelo
menos, em principio e como principio, claramente assumida no texto do Projeto
Educativo de um e outro Colégios, onde se pode ler: “A Escola é, antes de tudo, um
espago privilegiado e vocacionado para o desenvolvimento e formacédo integral da
pessoa humana” (Projeto Educativo, Colégio A, n° 1, p.17'). O mesmo texto define
ainda os objetivos gerais: educacdo para o crescimento espiritual, educagdo para o
desenvolvimento intelectual, educacédo para o desenvolvimento afetivo, educagédo para o
desenvolvimento social, educacdo para o desenvolvimento das expressfes. O texto do
Projeto Educativo do Colégio B corresponde a mesma perspetiva, quando se afirma
como “uma Escola Catélica” e “um espac¢o de educagdo integral da pessoa humana”
(Projeto Educativo, Colégio B, n® 1'?). No documento final de “Aparecida” (Conselho
Episcopal Latino-Americano 2007, n° 338) “propde-se que nas instituicbes catdlicas a
educagdo na fé seja integral e transversal em todo o curriculo”, mostrando que a
educacéo integral ndo resulta apenas da soma de dimensdes educativas paralelas, mas da

transversalidade dessas dimensdes em todo o curriculo e ambiente escolares.

1.1. A formagcéo integral do aluno: do bom aluno ao aluno bom

As ofertas educativas do Colégio A e do Colégio B, no ambito das atividades
extracurriculares sdo suficientemente amplas e diversificadas, testemunhando uma
educacdo integral que desenvolve competéncias em termos de consciéncia, de
pensamento critico, de acédo criadora e transformadora” (CEC, 2014, 3.1.e). A titulo de

exemplo, “um outro cartaz sugestivo tem como titulo «Globalizacdo da indiferenca:

! Informacéo recolhida a partir de uma publicacéo elaborada pelo Colégio e distribuida aos pais e
encarregados de educacao.
12 Informacao recolhida a partir do site do Colégio.
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Onde esta o teu irmdo?». Trata-se de uma tematica, a ser trabalhada durante o ano, com

varias iniciativas levadas a cabo por um grupo de voluntariado social” (NTAI1). Na

entrada principal do Colégio A,
“esta uma publicag¢do sobre as atividades extracurriculares: teatro, oficina de pintura,
judo, natacao, ténis, ballet classico, danca ritmica, danca contemporanea; piano, viola,
vozes NNN, orquestra ORFF, xadrez, bateria, ginastica acrobatica e mandarim. Nos
corredores ha também divulgacdo de uma atividade de enriquecimento curricular
«ConheSer» e as Olimpiadas da leitura. N&o faltam propostas educativas. Na sala dos
professores vi também referéncias a uma atividade da Banda do Colégio. Num dos
acessos ao campo do Colégio A, participando, como observador, na reunido do
Conselho Pedagogico, verifico que “outras atividades como a feira do livro e a feira
das artes sdo avaliadas, advertindo alguns [professores] que a feira do livro deve ter
uma finalidade mais pedagogica (promocao de leitura) do que comercial, mesmo se 0s
alunos contam com descontos de 10% e os lucros obtidos revertem a favor do
Departamento de linguas” (NTAG6).

O mesmo Conselho Pedagogico,

“detém-se sobre atividades a realizar, previstas no Plano Anual de Atividades, falando-
se de um flashmob, de uma danca da ressurreicdo, de uma formacao préatica com a
PSP, de visitas de estudo, de olimpiadas, de caminhada quaresmal, de conferéncia
sobre a «Indiferenca e a globalizacdo», de ida ao teatro, de torneios de basquete e

futebol. Uma panoplia de atividades, que relevam para uma educagdo integral”

(NTAG).

O Plano Anual de Atividades do Colégio A refere-se a uma demonstracdo, no
final do ano, dos grupos de Natagdo, Judo, Ténis, Orquestra e Coro Infantil, Teatro e
Expressdo Corporal. Durante o ano, 0 mesmo documento refere varias atividades, tais
como a feira das artes, a oficina da escrita, o ciclo de cinema, o apoio ao Banco
Alimentar contra a Fome, as Olimpiadas do Ambiente, da Matematica, da Biologia
Junior, da Biologia, da Biotecnologia, entre outras. Mas nada é dito, por exemplo, no
plano curricular, sobre pedagogias de acompanhamento personalizado, planos de
recuperacao, metodologias de apoio, em ordem a promo¢do do sucesso de cada aluno.

Como pude verificar, no Colégio B, “no atrio de entrada ha publicidade a «aulas
de preparagdo para 0 exame» e a outras atividades no campo do «Criarte», como Kinn

ball, coro, volei, ginastica, artes... sugerindo propostas de desenvolvimento integral”

119



(NTB1) que s6é um exame atento da lecionacdo, me permitiria concluir, mas que, de
algum modo, se pode inferir do testemunho dos alunos, como adiante veremos. No
Regulamento e no Plano de Atividade de Acompanhamento Pedagogico do Colégio B
estdo elencados os diversos clubes, tais como clube das artes, clube das ciéncias, clube
dos artistas, clube do desporto escolar (Voleibol. Kin-ball), clube da ginastica, coro,
Criarte, para além da oferta do servico de Catequese, aos que a pedem (cf. art. 6° do
Regulamento do Colégio A™).

Numa entrevista, aos professores do Colégio A interrogo-os: “Para vocés, ¢ uma
nota distintiva da Escola Catolica a questdo da educagéo integral?”. Um deles responde:
“Acho que isso ¢ o fundamental. Alids ndo nos interessa pdr meninos na rua com média
de vinte e que sejam uns delinquentes. Interessa-nos gente com capacidade de resposta
para atos de solidariedade, para atos de caridade, para serem educados, enfim, para
terem valores familiares” (IM: EPA™). No mesmo sentido, “um professor de EMRC do
1° e 2° ciclo, no Bar, diz, que «o Colégio ndo pode querer apenas alunos de 20, mas que
deve preocupar-se com a formacao integral»” (NTA1).

Interessante, ainda nesta mesma linha de pensamento, o testemunho de um
professor do Colégio B:

“Eu acho que hd uma preocupagdo ndo so pela formagdo académica dos alunos mas

também pela sua formacdo mais pessoal, digamos assim. E eu acho que isso é uma

marca aqui. NOs procuramos que o aluno tenha bons resultados, que evolua enquanto
aluno na sua aprendizagem mas também que se forme como pessoa, que tenha em
atengdo as vezes até pequenas coisas, com a questdo do respeito, uma serie de aspetos.

Acho que é uma coisa que aqui valorizamos para além da aprendizagem por si s6” (AJ:
EPB).

Outro professor acrescenta:

“FEu ainda ndo conheci nenhuma escola, sei que as hd, mas eu ainda ndo conheci
nenhuma escola que no seu projeto educativo e nos projetos que os professores fora dos
curriculos escolares promovem, trabalhasse tantas competéncias diversas como aqui.
Portanto, a diferenca que eu noto, por exemplo, entre a escola publica onde estive, em
que todo o curriculo estava focado na inteligéncia racional, nas metas, nas

percentagens a atingir no fim do ano letivo, e portanto isso desumaniza muito, tira a

3 Informacéo obtida a partir do site do Colégio.
4 Nas entrevistas de tipo focus group a identificacdo dos entrevistados também foi codificada e sera
referenciada sempre antes do codigo da entrevista.
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componente afetiva porque os professores tém de trabalhar por metas, por

percentagens, sdo obrigados a atingi-las” (AT: EPB).

E prossegue:

“Aqui para além desse objetivo estar muito focado, e é muito exigido, até porque 0S
alunos tém que ter médias para entrar no ensino superior, ndo é perdida a outra
componente. Os professores fazem trinta por uma linha e trabalham horas e horas para
fora do contexto de sala de aula para poderem desenvolver as outras competéncias. E

isso é uma riqueza muito grande” (AT: EPB).

Também, ao nivel do discurso, a lideranca diretiva de um e outro Colégio
Afirmam e confirmam a aposta numa educacdo integral. Diz a Diretora do Colégio A,

que a educagao deve ser:
“integral, porque nos ndo podemos estar a afunilar e ser s6 mesmo direcionados.
Gostamos que 0s nossos alunos realmente sejam, e sentimos que quando saem daqui se
integram perfeitamente, e que sdo desafiados. Claro que h& sempre aqueles que
respondem aos desafios e ha aqueles que ndo. E nds temos alunos que ja de ca sairam e
vém as vezes falar aos que estdo c4, e que dizem: «meus amigos ndo facam so o estudo.

Metam-se noutros projetos, que isso vai fazer a vossa diferenca»” (EDA).

E acrescenta: “Desenvolvemos a curiosidade” (EDA), exemplificando alguns

frutos desse esforco:
“Temos um grupo que concorreu, ja o ano passado ficou em segundo lugar, de
empreendedorismo. Este ano, concorreu outra equipa que a nivel de Inglés conseguiu
ficar em 1.° lugar e vai do dia 1 ao dia 5 de Abril representar Portugal em Israel.
Criaram uma pulseira eletronica para substituir os cartfes de entrada e saida. Temos
agora um grupo, que concorreu ao prémio llidio Pinho, foi o primeiro ano que
concorreram e foram selecionados para fase nacional. Procuramos entusiasmar 0s
alunos a participar nas Olimpiadas da Fisica, agora vao fazer as provas. Um aluno

esta nas de Fisica, nas de Quimica e Astronomia. Metem-se e gostam” (EDA).

A Diretora Administrativa do Colégio B deixa transparecer que “o paradigma da
competéncia, interpretada segundo uma visdo humanista, supera a aquisicdo de
conhecimentos especificos e habilidades” (CEC, 2014, 3.1.e) quando afirma:

“Ha que nos perguntarmos que tipo de Homem, que tipo de cidaddo queremos ajudar a

formar-se. Que tipo de cidaddo queremos colocar ai um dia, amanh&, que vao ser 0s
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nossos politicos, 0s nossos médicos, 0s Nossos etc e etc. E de acordo com esta concegéo
e esta leitura antropoldgica do Homem, todo o trabalho pedagdgico ha de convergir
para ai, e entdo sim, vao entroncar-se um conjunto de valores, de praticas, de
pedagogias que vdo ajudar a construir aquela imagem, de modo aproximado, de

Homem que temos e, para nos, de um Homem cristdo, obviamente” (EDAB).

E explica:
“O colégio [B] esta preocupado em preparar 0s seus alunos para a vida,
independentemente de rankings. Os rankings vém de fora, estdo ai, ndo os vamos
ignorar nem fechar os olhos a isso, mas a nds interessa-nos preparar o aluno na sua
integridade pessoal, enquanto pessoa, e sendo que entdo ndo é mesuravel s6 numa
pauta. Excede-se. Ha outras dimensdes a ter em conta que ndo sO as curriculares.
Obviamente que uma escola, e a minha também, quer levar a bom porto os seus alunos,
a uma elevacdo intelectiva da ordem da exceléncia. Obviamente também néo
abdicamos disto (...) Mas simultaneamente ha que atender a qualidade do Homem que
estamos a ajudar a construir, e entdo temos que evocar outras ordens. A ordem do ser e
ndo s6 do saber. Do ser e do saber, e do saber fazer. Depois h& assuntos, e em
determinadas faixas etarias que sdo muito nobres e que devem ser tratadas seja no
ambito das relagdes, dos afetos, ou seja, preparar o aluno, preparar-lhe a cabeca e o
cora¢do” (EDAB).
Diz o Diretor Pedagogico do Colégio B, com apurada convic¢do: “A dimensio
de uma educacdo integral ¢ muito, para nés, valiosa. Mesmo muito valiosa. N&o
queremos descuidar nenhuma das inteligéncias do ser humano por outra. Entendemos
que todas elas fazem parte e que todos podem enriquecer o trabalho” (EDPB). A mesma
visdo ¢ afirmada pela Diretora Administrativa. Interrogo-a se a educacdo integral € uma
marca distintiva daquela Escola Catolica, e a resposta sai muito pronta:
“E. Quero que seja. Fazemos tudo para isso. Trabalhamos muito curricularmente,
muito mesmo. E os professores séo absolutamente dedicados a todos os alunos. Nao sé
aos bons. Nenhum aluno pode ficar para trds, por assim dizer. Mas ha esta
preocupacdo de que o aluno cresga como pessoa de um modo harmonizado,
harmonioso, nas suas diferentes expressdes. Fisica, psicoldgica, afetiva, sexual, todas
elas. Relacional, social” (EDAB).

A Diretora do Colégio A tem uma viséo clara do objetivo da educacéo integral:
“Nos temos de ser exigentes com os alunos, temos de ajuda-los a crescer, ndo € na

facilidade que se cresce. E preciso ter as regras bem definidas, e procurar que sejam
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assumidas. Mas por outro lado fazer com que eles sejam felizes porque, eu pelo menos,
penso que ter sO pessoas com uma cabeca assim muito grande, mas que ndo sejam

felizes e que ndo sejam humanamente ricas ndo tem interesse” (EDAB).

Na verdade, j& a Comissdo Internacional sobre Educacdo para o seculo XXI
considerara que a educagdo se devia organizar a volta de quatro aprendizagens
fundamentais, intimamente correlacionadas, as quais chama pilares da educacao:
aprender a conhecer, isto é adquirir os instrumentos da compreensdo, de forma a
aprender a aprender; aprender a fazer, para poder agir com eficiéncia sobre o meio
envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com 0S outros na
construgdo de uma sociedade mais plural e pacifica; aprender a ser, como sintese das
aprendizagens anteriores, com vista a desenvolver o ser humano na sua

pluridimensionalidade (Delors, 1996).

1.2. A bolsa de valores dos colégios Ae B

“E importante que a educacio escolar valorize ndo s6 as competéncias relativas
aos ambitos do saber e do saber fazer, mas também aquelas do viver junto com 0s
outros e crescer em humanidade” (CEC, 2014, 3.1.e). A educagdo para os valores, parte
essencial de uma educacéo integral, € percecionada pela minha observagdo em varios
momentos: No Colégio A, “um outro cartaz sugestivo tem como titulo «Globalizagao da
indiferenca: Onde esta o teu irmao?». Trata-se de uma tematica, a ser trabalhada durante
0 ano, com varias iniciativas levadas a cabo por um grupo de voluntariado social”
(NTAL). Ainda no mesmo Colégio, pode ver-se que:

“na entrada do 1° ciclo, ha um aviso alusivo a campanha de ajuda a « Porta Solidaria:

Dia da fruta solidaria, 1 peca de fruta para entregar a cada educadora». O oficio ¢é

encimado por uma citagdo do Papa Francisco sobre a «globalizacdo da indiferenca»,

que contextualiza a campanha solidaria” (NTA3).

Numa das visitas ao colégio, acompanhado pela Madre Superiora,

“paramos junto de um grupo de professoras, gue conversam, numa varandinha, ao sol.
Ha& as professoras «antigas» que ja foram alunas e as que ali tém seus filhos. H4 uma
cultura do aluno, que se traduz agora no estilo do professor, como reconhece uma
delas. «Andamos aqui, como alunas. J& conhecemos a casa. Quando viemos dar aulas

foi mais facil continuar a assumir os valores desta casa»” (NTAI).
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Curiosamente, encontrando um Professor de Moral, este explica-me que “havera
também um grupo de voluntariado social, além da Equipa Pastoral” (NTA1).

No Colégio B, “ha iniciativas de solidariedade, dinamizadas pelos alunos:
«Natal 2013 — cabaz de partilha — Deixa algum sinal de alegria por onde passes». A
frase ¢ de Chico Xavier e faz apelo a partilha de alimentos, brinquedos e outros”
(NTBS).

Esta preocupac¢do por uma educacdo com valores é manifestada também pelos
professores. Diz um deles, do Colégio A, a dada altura:

“Falando da parte da caridade e da parte do trabalho de voluntariado que o colégio

tem vindo a abracar nos ultimos anos, ndo é nada que seja imposto de cima para baixo,

portanto é algo que tem vindo a surgir dentro dos professores, sempre em ligacao

direta com os coordenadores e com a Direcdo, e que, se calhar, pela boa formagéo

nestas trés palavras [do lema do Colégio A] que os mildos j& trazem desde a pré-

priméaria e desde a primaria, e eles aqui, chegando ao terceiro ciclo e ao secundario,

abracam naturalmente e puxam uns pelos outros para, de facto, dar sentido pratico a

este valor da caridade.” (JAC: EPA).

Procuro saber, quais os valores “em alta”, na “bolsa de valores” destes Colégios,
para além da solidariedade, que é aquele que goza de mais simpatia. Eu tinha verificado,
num documento orientador para a elaboracdo dos Projetos Educativos dos Colégios da
Congregacio, a que pertence o Colégio A™®, uma sugestiva apresentacio da “bolsa de
valores”, de A a Z, mas que, a meu ver, peca por excesso e generalizacdo, metendo “no
mesmo saco”’ valores tdo significativos como aceitagdo, acolhimento, alegria,
compaixdo, constancia, cordialidade, disciplina, exceléncia, fé, fidelidade, firmeza,
gratuidade, igualdade, honradez, persisténcia, perddo, servigo, sinceridade, vida,
vocacdo, e outras palavras sem contetdo ético preciso, tais como culto, cultura,
comunicacao, higiene, ideal, identidade, mundo, 6cio, tempo e zénite. Esta proliferacdo
dispersa de valores ndo ajuda a definir um quadro axiolégico fundamental e norteador
da educacgdo. “Sao Tomas ensinava que também na mensagem moral da Igreja, hd uma
hierarquia nas virtudes e agoes que delas procedem” (EG, 2013, n° 37). E a CEC alerta
para o risco de declarar “a Escola Catolica como uma escola de valores genéricos”

(CEC, 2014, n° 3.1.i). No Projeto Educativo do Colégio B, ndo h& propriamente uma

1> Trata-se de uma publicagdo interna do ideario, da Missdo e da Vis&o, propria dos Centros Educativos,
tutelados pela mesma Ordem religiosa, que € proprietaria do Colégio A.
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listagem de valores fundamentais, humanos e evangélicos, mesmo que eles sejam
referidos de maneira transversal, de que se destacam o respeito pelo outro, a
hospitalidade, a procura da verdade, a fraternidade, a disponibilidade, a perfeicdo
pessoal, a exceléncia educativa, a inteligéncia espiritual, a conversdo ecoldgica.

E nas entrevistas que percebo melhor os valores, em “alta”: “Nés estamos numa
escola [onde] ha valores, que sdo a simplicidade, a alegria, a boa disposi¢do. No tipo de
relagdo que temos, essa matriz tem que estar ai presente” (EDA) insiste a Diretora do
Colégio A. Ja a Diretora Administrativa do Colégio B afirma haver:

“um conjunto de valores, (...) mas ha alguns que nos dizem mais respeito, ou devem

exigir mais de nos, e eles prendem-se com a generosidade, o sentido da verdade, da

liberdade. S&o valores mais assumidos por nés (...) a questdo da proximidade, a

simplicidade, a alegria, sdo realmente uma marca e procuramos contagiar os alunos de

uma forma espontanea” (EDAB).

O Diretor Pedag6gico do Colégio B inspira-se no carisma religioso da
congregacao titular do Colégio, para dizer: “Olhe eu acho que o carisma e o valor
central é claramente a hospitalidade. A casa é verdadeiramente hospitaleira. Recebe.
Recebe bem. Acolhe bem. Os nossos alunos recebem quem chega com bragos abertos, e
acolhem verdadeiramente” (EDPB). Embora a hospitalidade seja, como disse, o carisma
da congregacdo titular do colégio e se perceba a sua valoriza¢do, parece-me excessivo,
no contexto da Escola, fazer dele o “alfa e o 6mega” do alfabeto pedagodgico ou
axioldgico. Talvez seja legitimo fazer da hospitalidade o “alfa”, que marca o
acolhimento, como principio constante da relacdo humana, mas o “6mega”, o objetivo
maior, a meta, ndo pode deixar de ser o desenvolvimento pleno, de todo o potencial

humano e cristdo, que o aluno tem para dar.

1.3. Quadros de mérito contra a meritocracia de uma elite

Interessante a leitura que pude fazer, quer da observacdo, quer da analise
documental, da forma como é organizado o Quadro de Mérito de um e outro Colégios,
uma vez que também, ai e por ai, se percebe até que ponto a educacdo integral é
valorizada, uma vez definido o principio de que “a educacdo, que a Escola Catdlica

promove, ndo tem por objetivo a meritocracia de uma elite” (CEC, 2014, n° 3.1.e).
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Verifico, logo no segundo acesso ao Colégio A, que ha um Quadro de Mérito: “a
entrada, ha uma publicacdo das Mencdes de Meérito atribuidas no passado més de
outubro em varias sessdes, para o 2° ciclo, 3° ciclo e secundario” (NTA2). Venho mais
tarde a perceber que “o quadro de mérito ndo se reduz a exceléncia das notas, mas
também a aspetos importantes da educacdo integral do aluno” (NTA3). Na reunido do
Conselho Pedagogico, em que participei,

“analisam-se 0s quadros de méritos, afinam-se critérios. Ha varios quadros de mérito:

participacao e iniciativa, mérito escolar, vivéncia crista e solidariedade. Neste ultimo

sao referidos os alunos que preparam a oracdo de laudes as sextas-feiras e a oracao
mensal de Taizé” (NTAG).

Uma circular distribuida aos membros do Conselho Pedagogico refere que “as
Menc¢bes de Mérito ndo pretendem apenas premiar os bons resultados, mas também
promover o exercicio de uma cidadania responsavel e ativa, assim como estimular o
gosto de aprender e a vontade de se auto superar, incentivando os alunos na busca da

»1 Neste sentido, as MencBes de Mérito organizam-se nas seguintes

exceléncia
categorias: “Mencao de Mérito Escolar, Menc¢do pela Vivéncia Cristd e Solidariedade,
Mencao pela Participagdo e Iniciativa, Men¢ao de M¢érito por Exceléncia”. Notamos
aqui que a expressdo “mérito escolar” deveria ser substituida pela de “mérito
académico”, restringindo melhor, o seu objeto, uma vez que as outras atribui¢oes de
mérito, em rigor, também sdo “mérito escolar”.

No Regulamento Interno do Colégio B, artigo 61, é dito expressamente que “o
quadro de mérito distingue alunos que se notabilizam pelo seu aproveitamento, atitudes
e valores, cujo mérito deva ser publicamente reconhecido”. Mais adiante, no artigo 62,
diz-se que “o quadro de mérito sera publicado na pagina web do Colégio ¢ através de
meios adequados a sua divulgacao” e que “a entrega dos diplomas ¢ feita em cerimonia
publica”.

Também aqui conta ndo apenas o “aproveitamento” (académico), mas sao
valorizadas atitudes e valores, confirmando quanto “é importante que a educacdo
escolar valorize ndo s6 as competéncias relativas aos ambitos do saber e do saber fazer,

mas também aquelas do viver junto com os outros e crescer em humanidade” (CEC,

2014, 3.1.6).

'® Tive acesso a este documento, em fotocdpia, durante o Conselho Pedagdgico (NTA6).
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Mas ndo €é apenas o mérito que é premiado publicamente. Na primeira nota de
terreno deixo este apontamento: “Num dos corredores, hd um aviso publico: «O aluno
DVL, por atitudes incorretas, esta impedido de participar em qualquer jogo de futebol,
durante os intervalos, todo 0 més de novembro»” (NTA 1).

Mas h4, neste &mbito, um sinal contraditorio:

“Nas salas repete-se 0 cartaz com a pergunta: «como podes ser bom aluno». Eu

comento ao Diretor Pedag6gico: «talvez fosse interessante completar com outra

pergunta: «como podes ser um aluno bomy... Ele ri-se e diz: «esta era a filosofia da
antiga diretora: fazer bons alunos; a minha é mais essa que tu dizes: fazer boas pessoas

(..)»" (NTBS).

Aqui estd um exemplo de uma mensagem desafinada com o discurso e o0 que se
pretende seja a pratica pedagogica da Escola Catdlica, que deve “trabalhar na ordem da
virtude” (EDAB), como refere e reconhece a nova Diretora Administrativa.

Segundo a opinido da Diretora do Colégio A, uma das razbes da escolha da
Escola Catolica ¢ precisamente ter “valores explicitos” além da “exigéncia, seguranga”

(EDA).

1.4. Formagdo integral do pessoal docente e ndo docente: da competéncia

profissional a formacao do coracao

E curioso como a expressdo “educacio integral” entra tdo facilmente no discurso
escolar e na pratica pedagdgica, quando esta se refere aos alunos. Mas nem o0s
documentos fundamentais, tais como o Projeto Educativo e 0 Regulamento Interno, de
um e outro Colégios, sdo cuidadosos na preocupacao pela formacao “integral” do
pessoal docente ¢ ndo docente. Alids, o adjetivo “integral” ndo aparece, quando se fala
de formacéo do corpo docente e ndo docente.

O documento do Projeto Educativo do Colégio A afirma que € requerido aos
docentes e pessoal e aos auxiliares de educacgédo, tal como aos alunos e aos pais,
“conhecimento e adesdo ao projeto educativo e ao regulamento interno do colégio”
(Projeto Educativo do Colégio A, n° 2, pp. 22-24) mas, no capitulo da formacéo refere-
se apenas a “formacao profissional dos docentes e ndo docentes”, ficando de fora outras
dimensfes da formacdo. No Regulamento Interno do mesmo Colégio A fala-se do

direito do professor a “usufruir de um ambiente propicio a sua realizagao profissional”
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(Regulamento Interno do Colégio A, Seccdo Il, 2. Direitos a) sem referir outras
dimensfes da formacgdo. E mesmo que o pessoal ndo docente seja alertado quanto ao
dever de “ter consciéncia de que, como membros da comunidade educativa, tém um
papel importante na educagao integral dos alunos” (Regulamento Interno do Colégio A -
Seccdo Il1- Pessoal ndo docente, 2. Deveres b), o facto é que ndo é ai assumido
claramente o direito e o dever de uma formacdo integral. JA o Plano de Formacéo
Continua 2014-2016%, elaborado pelo Departamento de Formacdo e Recursos do
Colégio A, integra varias areas de formacdo: 1) cientifica, pratica e investigacdo
pedagdgica e didatica, 2) administracdo escolar, lideranca, coordenacdo e supervisdo
pedagdgica; 3) Etica, deontologia e ideario do Colégio; 4) Tecnologias de Informacio e
Comunicacdo aplicadas as didaticas especificas ou a gestdo escolar; 5) Seguranca,
Higiene e saude no trabalho. Este projeto de formacdo contou com as sugestdes de mais
de metade dos professores. Mas € ainda e apenas um projeto bem pensado e bem
intencionado.

O documento do Projeto Educativo do Colégio B diz que compete ao docente e
ao pessoal ndo docente, em primeiro lugar “conhecer, aceitar e viver a visdo cristd do
homem, do mundo e da histéria” (Projeto Educativo do Colégio A, n° 3.3.2.1., n°
3.3.2.2., pp.8-9), o que suporia uma formacdo integral, que ndo é aqui referenciada.
Também o Regulamento Interno do Colégio B refere, entre os deveres do professor
“investir na sua formag¢ao continua nas areas cientifica, pedagogica, didactica e outras”
(Regulamento Interno do Colégio A, art. 30, n° 4), parecendo dar um carater secundario
a “outras” areas, que S80 essenciais na perspetiva de uma formagéao integral. J& quanto
ao pessoal ndo docente 0 Regulamento parece mais atento a esta questdo. Entre os seus
direitos estd o de “participar em acdes de formacdo, no sentido de um melhor
desempenho da sua missdo” (Regulamento Interno do Colégio B, art. 68, f)). Assim,
pelo que se vé, mesmo no ambito tedrico ou “documental” a opgdo pela formagao
integral dos professores € quase oculta. Na pratica, um e outro colégio vdo dando alguns
passos, sobretudo na area da formacao religiosa, a que nos referiremos mais adiante,
mesmo que a proépria diretora do Colégio A reconhega que “ndo ha uma formagao crista
estruturada” (NTA4) e seja da opinido que a selecdo dos professores deve ter em conta a
sua formagdo integral, até porque, diz:

“uma pessoa que so se dedicou a fazer o curso ¢ muito mais pobre; até pode ter um

curso brilhante, mas viveu so... para aquilo. Uma pessoa que esteve nos escuteiros, que

" Tive também acesso a este documento, em fotocépia, durante o Conselho Pedagégico (NTAS).
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trabalhou com grupos de jovens, que esteve numa catequese numa pardéquia, e que
ainda estéo, ou grupos corais, que fez voluntariado. Portanto traz um traquejo de lidar

com adolescentes e com os miudos de uma forma, de gerir” (EDA).

No Colégio A, a antiga Diretora confessa abertamente, quando se fala de
formagao dos professores: “formagédo cristd zero” (NTBO0), queixando-se inclusive dos
custos da mesma. A sua sucessora no lugar confirma, a respeito da formacao cristd dos
professores, que esta ¢ “um dos pontos fracos” (EDAB). Uma professora do Colégio B
acha importante referir “que esta escola tem uma preocupacdo ao nivel da formacéo
espiritual mesmo dos professores” (TC: EPB). Mas outro professor refere, a proposito
da formacgdo religiosa: “nunca verifiquei que houvesse formagdo sistematica” (AT:
EPB).

Numa das observacdes do Colégio B, encontro no corredor uma auxiliar da acéo
educativa e, no meio da conversa, pergunto se alguma vez teve formacédo profissional:
“«sim, varias vezes». «E sobre a vivéncia crista?», pergunto, «Ah, disso nunca me
propuseram nada»” (NTA4). Esta confissdo ¢ bem relevante da atitude da Direcéo, que
deve tomar a “formagdo integral” como um bom proposito para os alunos, mas sem
propdsito, quando se trata da mesma formacdo, precisamente para aqueles que sdo 0s
“formadores” com mais responsabilidade na educagdo integral dos alunos: os
professores e os funcionarios. Diria, portanto, quanto a formacgéo integral do corpo
docente e do pessoal ndo docente, que esta é muitissimo ténue, no Colégio B, e
incipiente no Colégio A. E que apesar de algumas iniciativas, como as de “um retiro
para professores” (APC: EPA) ou de “uma tarde de reflexdo” (TC: EPB) um e outro
colégio deverdo atender mais cuidadosamente a esta dimensao.

“Essa formag¢do é urgente, se quisermos poder contar, no futuro, com professores

comprometidos e preocupados com a identidade evangélica do Projeto Educativo e com

a sua atuacgdo. De facto, ndo se deseja que nas escolas catolicas exista «uma dupla

populacdo» de professores; pelo contrario, é necessario que um corpo docente

homogéneo, disponivel para aceitar e partilhar uma definida identidade evangélica, e

um coerente estilo de vida” (CEC, 2014, n?3.1.j).

Pode dizer-se, mutatis mutandis, dos professores, o que Bento XVI dizia das

pessoas que tratavam dos mais frageis:
“requer-se antes de mais, a competéncia profissional (...), mas por si sé ndo basta. E

que se trata de seres humanos e estes precisam sempre de algo mais que um tratamento
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apenas tecnicamente correto; precisam de humanidade, precisam da atengdo do
coragdo (...). Por isso além da preparagdo profissional, requer-se também e sobretudo
a «formagdo do coragdo»” (Bento XVI, 2006, n°31).

1.5. Trés notas a reter

Do exposto, julgo poder inferir o seguinte:

Primeiro: ha na verdade uma educacéo integral que se manifesta na diversidade
e transversalidade de propostas formativas, no desenvolvimento de variadissimas
atividades extracurriculares e também na obrigatoriedade das aulas de EMRC e na
oferta de atividades mais de cariz religioso e pastoral. Mas uma educagdo integral
transversal ndo poderia descurar, por exemplo, a dimensao religiosa do ensino, de que
falarei mais adiante, nem estratégias e metodologias adequadas que garantam o
desenvolvimento integral do aluno todo e de todos os alunos, como referirei, com mais
pormenor, quando analisar as praticas pedagodgicas.

Segundo: o conceito de educacdo integral (dos alunos) é claramente assumido
pelos professores, de um e outro colégio, no que se refere a sua concecdo de Escola
Catolica e ao seu empenho.

Terceiro: hd passos muito significativos a dar, no campo da formacéo integral do
corpo docente e ndo docente, num e noutro colégio, tendo em conta que a sua formacéo
é decisiva na educacdo integral dos alunos. No Colégio A essa questdo esta “em cima da

mesa” e no Colégio B é ainda uma questdo que precisa de entrar “na ordem do dia”.

2. Catolicidade: quando se entra sem cartao de identidade

Inicialmente, quando me dediquei ao trabalho de categorizacdo do material
recolhido, para o alocar e organizar devidamente, tendo em vista esta analise de
conteddo, eu tinha incluido na categoria da catolicidade da Escola algumas
subcategorias, tais como a) a sua abertura a todos; b) a atencdo aos mais pobres; c) a
responsabilizacdo dos pais; d) a abertura ao meio social; e) a integracéo eclesial; f) bem
como a proposta e oferta, de experiéncias e vivéncias de fé. Mas alguns dessas
subcategorias - alineas c) e f) - pela sua importancia, terdo analise em outro lugar, mais

adiante. Aqui tratarei apenas da catolicidade da Escola, em sentido literal, significando a
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sua universalidade, e ndo no sentido confessional, incluindo a sua titularidade
eclesiastica, a sua identidade eclesial e a sua missdo pastoral.
Como eu proprio explicava, quase em jeito de sintese, na primeira entrevista aos
alunos do Colégio B,
“se fores ao diciondrio ver a palavra «catolico», [ela] vem de kata e holos. Holos é o
todo. «Catdlico» significa «segundo o todo», isto &, universal. Estava ali a dizer o [N.]
que a Escola Catolica ndo deve excluir os [alunos] de outras religiGes. Ai esta, sendo
nao seria verdadeiramente catdlica. Porque catélica significa, ja sabem, universal. Nao
exclui. E uma escola inclusiva, uma escola que propde o cristianismo como valor, como
caminho, mas ndo exclui outros que tenham outro tipo de vivéncias, outro tipo de
experiéncias, certo? E importante o que o [N.] disse, ndo excluir os outros, porque isso
também faz uma Escola Catdlica, certo [N.]? " (EABI).

Portanto aqui irei analisar a catolicidade dos colégios observados, tendo conta
sobretudo a sua aberta a todos os credos, a sua atengdo aos mais pobres e frageis, a sua
abertura ao meio sociocultural e eclesial. Obviamente, na mesma perspetiva, uma
Escola “Catoélica” devera dedicar uma particular atengao as aprendizagens de cada um
(cognitivas, emotivas, afetivas, relacionais), “para ajudar aqueles que se atrasaram”
(EG, 2013, n° 31) ndo deixando ninguém para tras: deseja-se, diz a CEC a respeito dos
professores e dirigentes,

“que sejam capazes de respeitar as diversidades das ‘inteligéncias’ dos estudantes e de

guia-los numa aprendizagem significativa e profunda; exige-se que saibam

acompanhar os alunos rumo a objetivos elevados e desafiantes, demonstrar elevadas

expectativas em relacéo a eles, envolver e relacionar os estudantes entre eles e com o

mundo” (CEC, 2014, n°2.7).

Este Gltimo aspeto da catolicidade do ensino € objeto da minha analise relativa
aos professores e praticas pedagdgicas. Se analisarmos atentamente o documento do
Projeto Educativo do Colégio A, veremos que este se apresenta como “uma escola
confessional catolica” (n° 1), portanto aberta a todos, mesmo assumindo, na sua
caraterizacdo, que “a maioria dos alunos pertence a uma classe socioeconémica de nivel
médio e médio-alto” e “a formagdo dos pais ou encarregados de educacdo, na sua
globalidade, é de nivel superior” (n° 2). O Regulamento Interno deste Colégio A, no
capitulo da sec¢do I, do Capitulo III sobre “Admissdao” de alunos, ndo impde qualquer

limite a entrada, contanto que se respeite 0 seu Projeto Educativo e se cumpra o
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Regulamento Interno, apenas definindo prioridades na selecdo de admissdo dos
candidatos: “irmaos de alunos com frequéncia no colégio e filhos dos funcionarios dos
colégios” (Regulamento Interno do Colégio A, pag.12).

Quanto ao Colégio B, quer o documento do Projeto Educativo quer o do
Regulamento Interno nada dizem sobre critérios de admissdo, presumindo eu que o
adjetivo “catolica” aplicado a Escola respeite a etimologia e o seu sentido literal: uma
escola “para todos”. O facto de ndo prescrever nenhuma limitagdo no acesso, significa
que tém entrada livre todos os que a procuram e aceitam o Projeto Educativo e se
dispdem a cumprir as normas do Regulamento Interno. Sobre a condicéo social dos pais
e alunos nada ¢ dito. O desabafo de um aluno entrevistado € que nos permite inferir: “se
andas num colégio ndo és pobre” (D: EAB2). Neste sentido, percebe-se que a politica de
educacdo, em Portugal, relativamente ao financiamento as familias, com filhos a
frequentar a escola ndo estatal, (veremos, como se concretizardo, em regulamentagao
pratica, as possibilidades abertas pelo novo Decreto-Lei n. 152/2013, de 4 de

3

Novembro), ndo permite, de todo, a Igreja, cumprir este designio de “uma escola
universal”, para todos, promovendo maximamente os talentos de cada um, uma vez que
essa prerrogativa é ideologicamente reivindicada pela escola publica (melhor seria dizer

estatal, porque o ensino privado e cooperativo também presta um servi¢o publico).

2.1. Abertura a todas as condigdes sociais

Na entrevista a Diretora do Colégio A, esta diz que o seu colégio ¢ “universal,
propde valores, ndo ¢ proselitista” (EDA). E € perentoria: “Nado fazemos sele¢do de
alunos” (EDA); “ndo olho a condicao social” (EDA) e exemplifica: “Nao pomos a
profissdo dos pais na ficha de inscri¢ao” (EDA). Noés a nivel de 5° ano temos muitos
alunos para entrar, e uma altura discutia-se, os professores, que nos deviamos fazer uma
selecdo para escolher os alunos, ja que tinhamos possibilidade, os mais capacitados.
Houve uma corrente assim. Mas perante isto, tive que relembrar a nossa marca catolica
e franciscana:

“«Ndo. Ha uma coisa que vos quero dizer: Quando o colégio tomar essa opgdo, como

Escola Catdlica (...) deve fechar as portas». Pelo menos enquanto depender de mim.

Porque nos aqui, no colégio, poderiamos selecionar alunos por capacitacdo mas nao o

fazemos e isso posso dizé-lo de alma cheia. Provavelmente somos uma das poucas

escolas no Porto que ndo faz selecédo de alunos porque é inteligente ou por capacidades
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ou pela questéo familiar, se € filho de A ou filho de B. Poder dizé-lo em verdade enche-
me a alma. Tanto faz que seja filho ali do merceeiro ou seja o filho de Reitor, ou do
senhor Diretor, ou ndo sei que mais aqui, dentro da escola, como Escola Catélica sdo
todos alunos” (EDA).

E vai mais longe, quando diz:

“Alias, a ficha de pré-inscricdo, ndo tem lugar para colocar o que fazem, profissao,
habilitagdo académica... Ja fui questionada por um casal: «Irmd deixe-me fazer-lhe
uma pergunta», talvez porque noutros lhe exigiram, «ndo pedem o que é que 0S pais
fazem, até para saberem mais ou menos se 0s pais tém condicGes para suportar as
propinas?» Respondi: «E intencional ndo por esse parametro». Porque a nds ndo nos
interessa. O Colégio esta preocupado porque quem procura o colégio tem de saber se
pode ou ndo pagar propinas. Sabe que tem que as pagar. E eu disse-lhe, ainda: «Quem
é que me da mais garantias que paga as propinas? E uma pessoa que é médico, ou
engenheiro, ou arquiteto...? Ou é a pessoa que tem o seu comércio simples, que
trabalha por conta de outrem ou que ndo sei que mais? A garantia vem daquele que é

aquele que ¢é honesto” (EDA).

Na entrevista é bem clara a sua posicao:

“Costumo dizer aos pais: «SO hd uma condi¢do para entrar aqui um aluno, é que
assuma 0 nosso Projeto Educativo. Agora, ndo discuto nem cor de clube, nem religido,
nem partido [politico], nem nada. Agora tém que assumir o Projeto Educativo. Nao

admito que depois de porem aqui o vosso aluno questionem os nossos principiosy”’

(EDA).

E esclarece:

“A Escola Catolica, sobretudo, tem que ser mesmo catélica, universal, antes de mais
nada. Portanto ndo pode ser uma escola seletiva, elitista, embora nés tenhamos aquele
limite que é o facto de, n6s ndo termos contrato de associacdo. E um limite que nos é
posto. Na Escola Catdlica todos tém que ter espaco, e depois a Escola Catdlica ndo
pode assustar-se de propor os valores evangélicos. Mas ¢é propd-los. A Escola Catdlica

também ndo pode ser um espaco de proselitismo” (EDA).

E um professor do Colégio A tira as conclusdes:
“A partir do momento em que ndo ha uma selecdo de alunos por provas nem por

nenhum caracter especifico em si, é pela inscri¢do, pelos irmaos. N&do ha uma selecao
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de alunos. A partir dai acho que transmite logo uma ideia do que é o colégio” (APC:
EPA).

E contrapde:

“As vezes hd colégios que de facto tém, ndo tendo a prética de trabalhar noutros, mas
que conhego e sao colégios religiosos e onde, de facto, ndo existe isso. Porque depois
sao feitas provas, sdo provas, ha pré-selecao, e na nossa casa ela nio existe” (APC:
EPA).

E eu diria, ndo existe, pelo menos, a partida.

2.2. Abertura a todas as convicgoes religiosas

Alunos e professores testemunham a frequéncia na escola de alunos de outros
credos ou religides. Diz um aluno do Colégio A:

“Tenho muitos colegas que ndo tém qualquer religido e andam ca simplesmente pelo

ensino, mas o que acaba por acontecer é que mesmo quem ndo esta inserido numa

religido, numa comunidade catolica, acaba por se envolver nas atividades aqui do

colégio no dmbito catolico” (JD: EAAI).

Na segunda entrevista aos alunos do Colégio A, pergunto: “Conheces aqui
colegas ndo batizados, ndo catdlicos ou ndo crentes”. E respondem “Sim, conhecemos”.
Volto a inquirir: “E convivem pacificamente?” A resposta ¢ pronta: “Claro” (Todas as
alunas e C: EAA2). Na primeira entrevista, ha uma aluna especial, que testemunha:

“Eu ndo sou batizada, a minha mde ndo é catdlica e eu tive ja, claro, sempre tive

experiéncias do que € a Igreja Catolica com o colégio, mas este ano foi mais especial

porque tivemos o caminho de Santiago, e fiz com pessoas da minha turma e foi
fantéstico. Foi uma experiéncia fantastica que também nos proporciona o que € mesmo

a religido catolica, que ndo é s6 aquilo que vemos na televisdo, na missa, mas o que € a

fé, o que é que nos procuramos em Deus” (V: EAAI).

Séo varios os exemplos de admisséo de alunos de outros credos, no Colégio B:
“J& tive uma aluna em moral ndo batizada, outra da religido evangélica” (AT: EPB).
Ouvimos ainda, da parte de outro professor: “J4 tive uma aluna hinduista” (M: EPB).

“H4 uma menina que ¢é testemunha de Jeova e faz parte do grupo de catequese” (M:
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EPB). Curiosamente os alunos aplaudem esta universalidade: “Um colégio catolico
acho que deve valorizar a religido, respeitar também todas as outras religides. Por
exemplo se vier para aqui um menino mugulmano deve ser bem recebido como sdo os
outros todos, e pronto acho que ¢ isso” (DC: EABI) e, neste sentido, corrobora as
afirmacodes da CEC:
“As escolas catdlicas sdo também frequentadas por alunos ndo catolicos e ndo cristdos.
Em certos paises, estes constituem mesmo a maioria. O Concilio ja tinha falado disso.
Portanto sera respeitada a liberdade religiosa e de consciéncia dos alunos e das
familias. E liberdade firmemente tutelada pela Igreja. Por seu lado, a Escola Catolica
ndo pode renunciar a liberdade de propor a mensagem evangélica e de expor 0s
valores da educacdo crista” (CEC, 1988, n°6).

Um dos professores do Colégio A faz questdo de dizer, do seu colégio, que “ndo
¢ elitista” (IM: EPA), exaltando a sua abertura e catolicidade. Um outro professor, que,
por razdes de irregularidade candnica, ndo fora aceite pela Diocese, para professor de
EMRC, destaca o acolhimento e a toleréncia da Diretora:

“a tolerancia que ndo encontrei noutros sitios encontrei-a aqui, 0 que é inesquecivel.

Porque eu nessa altura, quando ela me chamou, eu estava no desemprego. Tinha vindo

para o desemprego no ano anterior porque a diocese tinha considerado que n&o tinha

condi¢Oes para dar aulas de Moral, e isso € extraordinario, porque é um dos grandes
sinais, eu acho, desta casa. E verdadeiramente um espago catdlico, porque nds temos

aqui uma universalidade de situagdes dentro da vida da Igreja” (FM: EPA).

A Diretora do Colégio B refere: “Ja tive alunas hindus, por exemplo, ja tive
outras alunas pertencentes a Igrejas cristas diferenciadas” (EDAB). E reforga a ideia:
“Referi o caso das minhas alunas [hindus], lembro-me perfeitamente, no décimo ano
eram minhas alunas de Filosofia e de Moral. Naquele caso concreto e eu convoquei 0s
pais para os informar em que teor acontecia as aulas de Educacdo Moral e Religiosa
Catolica e dizer-lhes que em alguns momentos prescindia da presenca das alunas na
aula, e poderiam ocupar esse tempo na biblioteca, por exemplo, se esses tempos se
prendesse com momentos de preparagdo fortes do ponto de vista litirgico como a
Péscoa, no tempos da Quaresma, ou confissdes ou reflexdes e etc. E para meu espanto
0s pais ndo quiseram, e as proprias alunas também. Participavam em tudo, exceto na
vivéncia sacramental, a parte celebrativa da Eucaristia. E era pacifica. Alias foi

enriquecedor ter integrado elementos de outras expressoes religiosas” (EDAB).
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E conclui:

“Ja é pratica nossa (...) ndo escolhermos ninguém. Qualquer aluno que bata a nossa
porta é digno de frequentar o nosso espaco, contando que venha de reta inten¢éo. Eu
também me pergunto: uma escola que se aventure a colocar condi¢Bes, que mérito
tem?” (EDAB).

2.3. Abertura aos mais pobres e frageis

O documento mais recente da Escola Catdlica recorda que esta € convidada a
“assumir a educacao cristd no quadro da fé de uma Igreja pobre pelos pobres, segundo o
que parece ser, hoje, um dos pontos fortes da mensagem eclesial” (CEC, 2014, n° 1.1.b).

E mais adiante reconhece que:
“as escolas ndo subsidiadas pelo Estado conhecem dificuldades financeiras crescentes
para garantir o servico aos mais pobres num momento marcado por uma profunda
crise econdmica e na qual a opgéo pelas novas tecnologias € inevitavel, mas custosa.
Todas as escolas, subsidiadas ou ndo, devem enfrentar uma fratura social crescente
apos a crise economica. E claro que se impBe a adocdo de uma pedagogia
diversificada, enderegada a todos. Mas esta opgéo precisa de recursos financeiros, que
viabilizem a sua realizagdo, e de recursos humanos, constituidos por professores e
dirigentes bem formados. Seja como for, ndo h& ddvida de que a abertura missionaria
para as novas formas de pobreza deve ser ndo so protegida, mas também estimulada”

(CEC, 2014, n° 3.1.f).

Uma vez que os tempos sdo de crise, e de crise aguda entre nds, com a
emergéncia de uma pobreza subita, eu interrogo a Diretora do Colégio, sobre a sua

atencdo peculiar a esta questdo. Ela responde, com franqueza:
“Temos ai varias familias que neste momento ndo estdo a pagar propinas. Ainda temos
uma mae que o pai saiu de casa, foi no ano passado, e ela tem simultaneamente teve
cancro da mama. Veio ter comigo: «lrma, vou ter que tirar os meus filhos». E eu:
«vamos sentar, vamos conversar. Primeiro vai-me dizer o que é que pode pagar». Neste
momento estd o mais velho a pagar a mensalidade e a mais pequenina que vai agora
para o primeiro ano, que esta ca, ndo esta a pagar. E temos varios casos. Ou reduzimos
as propinas, e normalmente nestas situacoes falo com os pais: «olhem, os senhores vé@o
muito sinceros e ver o que podem pagar. Nao quero que nenhuma crianca saia do

colégio por isso. A vossa situacao vai ser analisada mediante aquilo que podem ou n&o
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dispor». E 0 que eu digo aos pais nestas situacdes [de dificuldades econdmicas], é que
no6s nao conseguimos adivinhar o que se passa nas suas casas. (...) Agora o que tém é
de vir ter connosco e conversar. Se ha atrasos significativos no pagamento, é enviada
uma carta a dizer que esta atrasado. Entdo vém falar comigo e nds conversamos,

estamos aqui” (EDA).

Preocupagdo semelhante reina na administracédo do Colégio B:

“Recém-chegada, [a Diretora Administrativa] do Colégio B diz que estd a ver se
consegue descer ao prego das refeicdes, a concessionar a empresa privada, e se pode
facilitar a vida as familias, reduzindo as propinas que, segundo a propria, estdo muito

«altas e desajustadas a crise que estamos a vivery” (NTB4).“

Numa das visitas, a Diretora Administrativa recebe-me, falando da «carga de
trabalhos» que tem tido, para conseguir apresentar aos pais melhores pregos para o
colégio” (NTBS). E um aluno dé4-se conta desse esforco da Diretora: “Esta a modernizar
um bocado, e acho que também baixou a mensalidade dos mais novos. E eu pergunto:
“Achas que ha ai preocupac¢io social”? Todos os entrevistados respondem em unissono:
“Sim.” (EAB2). Também, quanto a solicitude social do Colégio A registamos alguns
testemunhos, que vdo no mesmo sentido: “Ninguém sai do colégio por questdes
econdmicas (JD: EAA1)” reitera um aluno. E outro adiante: “Quem tem irmdos, tem
desconto” (V: EAAL). “Ja falei com alguns professores e eles preocuparam-se, e
disseram que se eu precisasse de alguma coisa para eu falar com a Madre e com o
Diretor para o que precisasse”. Insisto na pergunta: “Achas que o colégio tem
sensibilidade social?” E a resposta balanga entre a afirmac¢do e a davida: “Sim, tem. Eu
acho” (D: EAB2).

Mas um sendo sintomadtico aparece a respeito do preco do uniforme: “Nem o
uniforme em si é barato! (PS: EAA1L). Outro aluno queixa-se do mesmo: “O uniforme ¢é
caro! (Todos: EAA2).

“E mesmo assim, 0 uniforme é muito caro. Se fosse para dar essa vantagem as pessoas
que ndo tém tantas possibilidades econdmicas, acho que deveriam pelo menos pér o
uniforme a um preco mais acessivel, que nem o uniforme em si é barato. E depois essa

questéo da igualdade nota-se pelos reldgios, pelas calgas, pelos sapatos” (PS: EAAL).

Os alunos sdo sensiveis a questdo da pobreza. Um deles opina: “Acho que o colégio

devia ter uma espécie de bolsas porque hd muitos bons alunos que ndo conseguem pagar
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a propina e podiam ser uma vantagem para o colégio”. A minha pergunta: “N&o ha
nenhuma situagdo de apoio social? Um ou outro aluno que até esteja a ser apoiado”?
responde: “H4a mas mesmo assim sdo poucos” (V: EAAI). Varios alunos respondem
positivamente & pergunta sobre a preocupacdo do Colégio A em ndo perder alunos “se
esse for o motivo, tentando reajustar os precos ou as condi¢cdes”’? Dizem: “Sim, sim”
(varios alunos: EAAL). Mas ha um exemplo, na observagdo de campo, no Colégio B,
que destoa desta preocupacdo. Uma funcionaria denuncia falta de preocupacao com ela,
em situacdo dificil: “Olhe, ha seis anos tive um acidente e as freiras ndo me queriam ca
de volta; tive de meter advogado, para ndo perder o emprego; veja que religido elas
tém” (NTB3).

Dentro dos mais pobres, estdo os mais frageis e procuramos perceber em que
medida os colégios sdo escolas inclusivas. Na entrevista & Diretora do Colégio A,
pergunto se “tém alunos com necessidades educativas especiais? Alunos sinalizados?”.
A resposta e afirmativa:

“Temos. Temos alunos que tém défices de aprendizagem bastante grande. Este ano a

nivel de provas finais e exames entramos com cinco processos de pedido para pedir

condigOes para a realizagdo das mesmas. Temos um para quem foi feito o pedido lhe
ser lida a prova. Tem problemas a nivel de memorizacdo, de leitura, de

descodificacdo... Neste momento temos varios”.

Refutando qualquer logica empresarial, que ndo seja a de uma boa gestdo, acrescenta:
“Chamamos os alunos para as vagas que tinhamos, e temos ai um grupo de alunos, até
este ano uns quatro ou cinco que sao alunos que se prevé que vao ter dificuldades no 5°
ano. Que é que nds fizemos? Foram chamados, ja estdo, vém na mesma para o colégio.
Entretanto o Gabinete de Psicologia chamou os pais para esclarecer o porqué das
dificuldades detetadas e ja tracou um plano a desenvolver com os filhos para que
entrem mais seguros no 5° ano. A partir do momento que se chama o aluno, € para
ficar” (EDA).

Interessante o testemunho de inclusividade:

“Eu posso dar o exemplo de uma situacao que tenho na sala. Um menino autista que foi
avaliado por uma equipa do ensino especial ha pouco tempo aqui no colégio, pessoas
com muita experiéncia que avaliam criancas em diferentes instituices, e no fim ao
entregar o relatdrio, eles valorizaram a forma como todos 0s outros meninos acolhem

aquela crianca na sala. Ndo é um menino autista mas sim 0 nosso amigo. Tém que
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esperar um bocadinho porque ele demora mais um bocadinho a falar, mas néo faz mal,

nos estamos habituados a que ele tenha o seu tempo para falar” (MI: EPB).

Ora aqui estd um dos grandes desafios da Escola Catolica:

“Os professores sdo chamados a encarar um grande desafio educativo: reconhecer,
respeitar, valorizar a diversidade. As diversidades psicoldgicas, sociais, culturais,
religiosas ndo devem ser escondidas, negadas, mas consideradas como oportunidade e
dom. Do mesmo modo, as diversidades ligadas a presenca de situacGes de especial
fragilidade sob o perfil cognitivo ou da autonomia fisica, devem ser sempre
reconhecidas e escutadas, para que ndo se transformem em desigualdades penalizantes.

¢

Nao é facil para a escola e a universidade ser “inclusivas”, abertas as diversidades,
capazes de poder ajudar realmente quem estad em dificuldade. E necessario que 0s
professores estejam disponiveis e sejam profissionalmente competentes para ensinar
turmas onde a diversidade seja reconhecida, aceite, apreciada como um recurso
educativo para o melhoramento de todos. Quem tem mais dificuldade, ¢ mais pobre,
fragil ou necessitado, ndo deve ser considerado um tropeco ou obstaculo, mas como o

mais importante de todos, no centro da ateng¢do e do carinho da escola” (CEC, 2014, n°

25).

Permanece bem oportuna a recomendagdo da CEC, quando diz: “A Escola

Catolica deve inserir-se no debate das instdncias mundiais sobre a educac&o inclusiva e

oferecer, nesse Ambito, a sua experiéncia ¢ a sua visdo educativa” (CEC, 2014, n° 3.1.e).

2.4. Abertura ao meio envolvente

Nos documentos do Projeto Educativo de ambos o0s colégios, a missao destes é

claramente situada na area geogréafica, social, cultural e pastoral, onde estdo sedeados.

No Plano Anual de Atividades do Colégio A, ou no Plano de Atividade de

Acompanhamento Pedagdgico do Colégio B, é possivel perceber, nas programadas

visitas de estudo e em atividades ndo curriculares, o esfor¢o de integracdo e interacéo

com as instituicdes locais, nomeadamente a catequese, desenvolvida no Colégio B, em

parceria com a paroquia local. O Diretor Pedagogico do Colégio B ressalta o esfor¢co de

construcdo de pontes com o exterior. E refere:

“Hd bem pouco tempo o pdroco esteve aqui connosco, esteve a trabalhar connosco,

com os alunos, uma proposta, e depois trabalhou também com os proprios professores.
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Ndés abrimo-nos & comunidade, acompanhamos algumas familias aqui de [...], as quais
vamos oferecendo alguns momentos até de educagéo e outras vezes momentos mesmo
de partilha. Tivemos o Senhor Presidente da Junta que esteve connosco aqui, como ele
também é deputado fizemos uma visita @ Assembleia da Republica, e quem fez a visita
guiada foi o Senhor Presidente da Junta aqui de [N.] que esteve connosco. Temos
dialogado com as diferentes institui¢des, conversamos e dialogamos também com o
Colégio [N.], que é nosso vizinho. Utilizamos mesmo as suas instalagdes para uma ou
outra atividade para as quais nos ndo temos grandes condicdes e partilhamos isso.
Também ja tivemos momentos em que o Colégio [N.] precisou de utilizar um ou outro
espaco nosso e essa partilha acontece. Ndo é um didlogo de todos os dias mas é um

dialogo que acontece naturalmente e normalmente” (EDPB).

E acrescenta: “Por isso a catequese ¢ em dialogo com a paroquia. Acabou por ser

um servigo que prestamos” (EDPB).
“E por isso o grupo de Moral, com as Irmds, que se disponibilizam para trabalhar, cria
e desenvolve essas dindmicas de intervencdo pastoral no dia-a-dia da prépria casa. O
colégio tem como oferta a catequese, e ela ndo estd aqui por acaso. NOs temos missa
diaria, para a comunidade que nos circunda e para a comunidade que habita a propria
casa, e ao domingo também temos missa. Temos Eucaristia. E na Eucaristia de
domingo h& muitos pais, muitos alunos que fazem deste espaco a sua propria
comunidade (...) Também fazemos as nossas celebracBes, as nossas festas, e sdo
momentos que 0s pais e que a propria comunidade também agradece e vive com
bastante intensidade” (EDPB).

A visdo da Diretora Administrativa do Colégio B é menos apaixonada, a este
respeito: “Nao ha muita relagdo [com a pardquia onde o colégio esta sediado]. Também
é verdade que o fator geogréfico ou o espacgo ndo nos facilita muito. De qualquer modo,
que nao sirva de desculpa, e eu penso estreitar futuramente este caminho” (EDAB). E o
Diretor pedagdgico acaba por reconhecer que ainda caminho a fazer:

“Ha uma relagdo de simpatia, hd um reconhecimento de uma instituigdo de referéncia

e por tradicdo as familias estdo sequencialmente ligadas a nds. Vao passando as

geragBes. Ja andaram os pais, os filhos, os netos, e é esta l6gica a volta do colégio que

se constroi. E esta cultura também. Agora, também é verdade que devemos estar mais
além, e aqui é um dos pontos fracos do colégio. E ainda esta incapacidade de entrar em
dialogo com as forgas vivas envolventes. E temos muito ainda que andar deste ponto de

vista, mas ha de superar-se” (EDAB).
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2.5. Notas sobre um cartao amarelo

Em conclusdo, ndo restam davidas de que estes dois colégios afirmam a sua
catolicidade, sobretudo na admissdo de qualquer aluno, independentemente da sua
convicgao religiosa e social, mas 0 mesmo ja ndo se podera dizer, “independentemente
da sua condigdo economica”, uma vez que nenhum deles tem celebrado contrato de
associacdo ou cooperacdo, com o Estado Portugués, e a fatura é suportada (quase)
totalmente pelas familias.

De notar, que a preocupacdo da Escola Catolica, pelos pobres se verifica mais
nos que ja sao “da casa” e correm o risco de “sair” do que com aqueles que poderiam
entrar, como se os colégios procurassem, no maximo, “manter a clientela”, dentro dos
recursos que tém, correndo também o risco de uma certa autorreferencialidade, que néo
abona a favor da catolicidade.

Embora nao seja exigido “cartdo de identidade” para entrar, permanece o
problema, de dar resposta aqueles que ndo tem “cartdo de crédito”, mesmo
reconhecendo que esta situacdo de selecdo, a entrada, em funcdo do poder economico se
deva mais a politica de financiamento da escola ndo estatal, do que a qualquer ma
vontade por parte da administracio dos Colégios A e B. E oportuna aqui a palavra do
famoso Documento de Aparecida:

“0 poder publico, a quem compete a protecdo e a defesa das liberdades dos cidadaos,

atendendo a justica distributiva, deve distribuir as ajudas publicas — que provém dos

impostos de todos os cidadéos — de tal maneira que a totalidade dos pais, independente
de sua condigdo social, possam escolher, segundo sua consciéncia, em meio a uma

pluralidade de projetos educativos, as escolas adequadas para seus filhos. Esse é o

valor fundamental e a natureza juridica que fundamenta a subvencéo escolar. Portanto,

a nenhum setor educacional, nem sequer ao proprio Estado, se pode outorgar a

faculdade de se reservar o privilégio e a exclusividade da educacdo dos mais pobres,

sem com isso infringir importantes direitos. Desse modo, promovem-se direitos naturais
da pessoa humana, da convivéncia pacifica dos cidad@os e do progresso de todos”

(Conselho Episcopal Latino-Americano, 2007, n° 340).

Diriamos que, no acesso a Escola Catdlica, esta derrubada “a alfindega da
identidade”, religiosa, social e cultural, mas ndo ainda a “alfaindega” do poder

econdémico. Esperemos que 0 novo estatuto do Ensino particular e Cooperativo
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(Decreto-Lei n. 152/2013, de 4 de Novembro), e o seu desenvolvimento regulamentar
deem passos fundamentais, neste derrube, para que a Escola Catolica possa ser “escola
inclusiva e incluidora de todos” (CEP, 2002, n® 22) e assim literalmente fazer jus ao seu
nome, como desde cedo se prop0s:
“A Igreja oferece o seu servigo educativo em primeiro lugar «aqueles que sao pobres
de bens temporais, aos que carecem do auxilio e afeto familiar ou ndo participam do
dom da fé» (GE, 1965, n° 9). Sendo a educag@o um meio eficaz de progresso social e
economico do individuo, se a Escola Catolica dedicasse os seus cuidados exclusiva ou
preferentemente aos membros de algumas classes sociais mais abastadas contribuiria
para consolidar a vantagem da posicdo das mesmas com respeito a outras e

favoreceria uma ordem social injusta” (CEC, 1977, n° 58).

3. Uma lufada de ar fresco na religido: uma missao possivel

O titulo que inspira a redacdo deste capitulo ndo é da minha lavra. Resulta da

expressdo sincera de um aluno do Colégio A, que se exprime nestes termos:
“Eu penso que o colégio da uma dimensdo da religido catolica diferente do que o
comum das pessoas pensa e que possa pensar, que € muito aquela imagem pesada,
austera, da Igreja, que muitas vezes passa, e 0 colégio da uma lufada de ar fresco a

religido, quer dizer, sente-se a dindmica” (JD: EAAI).

Curiosamente, a diretora do Colégio A prevenira-me, logo no primeiro contacto:

“Ndo somos muito de rezas, de tercos, de celebracdes, mas por exemplo, durante 0 més

de maio, a imagem de Nossa Senhora de Fatima peregrina pelas diversas salas do

colégio; todos os dias o desktop dos computadores tem uma oragdo com que se inicia o

dia escolar” (NTAI).

Parece-me ler nas entrelinhas, e tendo em conta outros sinais e testemunhos, que
para aqui convocaremos, duas coisas diferentes: uma apreciacdo positiva do ensino
religioso, de carater obrigatorio na Escola Catolica, e a dimenséo religiosa que atravessa
a vida, o ensino e a cultura escolar. No eixo destas duas vertentes esta o papel singular,
fundamental e decisivo do professor de EMRC, “pessoa chave, um agente essencial da

realizagdo do projeto educativo” (CEC, 1988, n° 96) da Escola Catdlica.
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3.1. Um colégio catolico é 16gico que tenha “Moral”, nio é?! O ensino religioso na

Escola Catdlica

Uma boa pergunta contém ja, em si mesmo, a resposta. E é o caso, deste aluno,
que ndo estranha a obrigatoriedade da frequéncia da Disciplina de EMRC: “Um colégio
catdlico, € logico que tenha Moral [EMRC], ndo é?!” (F: EAB2). Na verdade, a oferta
do ensino religioso na Escola Catélica deve mesmo afigurar-se entre as razdes de
escolha desta, como diz a CEC (1988, n° 66), e alguns alunos confirmam-no, quando
demonstram querer continuar no colégio “por causa da fé que se sente” (S: EAA2) e
também em razao das “propostas de f&¢” (M e C: EAA2), que os professores de EMRC
fazem aos alunos.

“Eu acho que o colégio prima muito por adaptar a realidade da religido cristd ao

nosso mundo atual. N&o nos tentar passar a ideia de todas as regras e todos 0s

principios da religido, mas cada vez mais acho que tém comecado a pegar pelos mais

pequeninos, pelos pequenos pormenores para depois 0s tentar incentivar e motivar a

uma procura pela fe” (M:EAAI).

Um aluno do Colégio A deixa escapar um elogio: “As aulas de Moral, até
arriscava a dizer que sdo das mais interessantes...” (JD:EAAL).

Na opinido de um outro aluno, este do Colégio B, a valorizagao da “religiao” é
uma nota distintiva da Escola Catdlica: “Um colégio cat6lico deve valorizar a religido,
sobretudo isso”. E a minha pergunta: “ achas que ¢ valorizada aqui”, o aluno responde:
“sim, acho que ¢ bastante valorizada (...) Por exemplo na disciplina de Moral. Falamos
muito da religido, vamos muito a capela também. Pronto, basicamente ¢ isso” (RM:
EAB1). Verifico, no testemunho dos alunos, que as aulas de EMRC sdo muito bem
aceites e positivamente apreciadas por eles. “Voceés gostam [da disciplina de EMRC],
pergunto. “Sim” (todos: EAA2) respondem a uma s6 voz.

“Alias, houve uma altura na minha vida em que andava menos motivado para a

religido e a minha fé cada vez era menor, e acho que quando entrei em contacto com os

professores de Moral fui conhecendo, e a minha fé aumentou” (JD: EAAI).

Outro refere:
“[Dantes] no 4° ano, sobretudo no primeiro ciclo, quem dava Moral era a propria
professora que nos lecionava Portugués, Matematica e Estudo do Meio. N&o diria que

havia uma despreocupagdo com a fé, mas quase sempre como as outras disciplinas
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eram aquelas a que nos iamos ter exame e teste, Moral ficava para sexta-feira a tarde,

e se ndo houvesse tempo, pronto, ndo iamos ao livro de Moral” (M: EAAI).

Penso nos alunos ndo catolicos e pergunto: “As aulas de Moral ndo acabam por
ser uma imposi¢ao”? E, curiosamente, os alunos sabem distinguir o ensino religioso da
catequese, sabem ver a diferenga entre “o saber” e o “acreditar” (CEC, 2014, n°® 3.1.h),
entre o conhecer e o professar, quando referem: “Nao se fala s6 da religido catolica” (C:
EAB2). “Fala-se dos valores” (F: EAB2). E entendem que o colégio tem direito a
propor uma visdo cristd da vida. “Tem”, respondem afirmativamente (C, F, todos os
alunos: EAB2). Mas quero ouvir, de viva voz, uma aluna ndo batizada. E ponho a
questdao: “Tu como ndo ¢€s batizada, tu estas nas aulas de Moral por opgao? Como ¢?” A

resposta abre horizontes:
“E obrigatério. Ndo temos a possibilidade de escolher, mas eu ndo diria que é um peso,
é também cultura geral e nés ndo falamos so6 da religido catolica. Neste momento
estamos a falar das religifes orientais. Eu gosto muito, interesso-me muito. Nao quer

dizer que um dia possa ou ndo acreditar na religido” (V: EAAI).

Um professor do Colégio confirma esta ideia, que me vai ficando, de que os
alunos ndo confundem a disciplina de Moral, com a catequese: “Noés temos a catequese
aqui no colégio, temos o0s grupos da catequese, e é para ir um bocado a parte disso.
Porque nem todos os alunos que temos aqui fazem a catequese aqui. E ndo iria ser muito
correto estarmos a fazer uma ligagao. Estdo mesmo separadas essas aguas” (D: EPB).

E sdo apontadas razdes, por parte dos alunos, para uma apreciacdo positiva da
disciplina de EMRC:

“Acho que [a disciplina de Moral] é um local em que nos refletimos. Ndao é dar a
materia. (...) Ha sempre debates, e mostramos as nossas opinioes. (...) Num colégio
catolico acho que é importante [a disciplina de Moral]. Mesmo que ndo sejam
catolicos, as pessoas podem andar aqui e ndo ser catdlicas, acho que faz bem para

refletir. O professor da muito bem as aulas, na minha opinido” (C e J: EAA2).

Pergunto aos alunos do Colégio A: “as aulas de Moral sio bem aceites,
participadas?” Respondem que “sim” mas com algumas reticéncias: “Ha pessoas que
discordam e as vezes discutem um bocadinho com o professor mas... mas discutir de
uma forma”, e eu ajudo na resposta: “discutir, uma forma de dialogar”?! E os alunos

respondem em coro: “Exatamente” (todos os alunos, S e C: EAA2).
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3.2. O carisma especial dos professores de EMRC

Todavia ndo ¢ indiferente aos alunos o perfil do professor de EMRC e, a avaliar
pelo seu testemunho, corroborado pelo dos seus pares, a lecionacdo da Disciplina,
entregue a leigos representou uma mais-valia na sua aceitacdo. Diz um aluno:
“Antigamente eu ndo gostava porque [a disciplina de EMRC] era dada com uma Irma...
(...) Dava o catolicismo”. E eu acrescento: “de uma forma muito fundamentalista” a que
responde o aluno: “Muito mesmo. Agora nds vemos diferentes areas” (RM: EABI). “E
acham que essa disciplina ¢ importante”? Os alunos respondem, sem hesita¢des: “Sim”
(todos: EABL). Insisto com os alunos sobre o lugar da disciplina de EMRC: “Nao
constitui para vos uma chatice, um peso?” Respondem em sintonia: “nao, nao” (todos os
alunos: EAB1). “Eu ndo diria que ¢ um peso: ¢ também cultura geral” (V: EAAL),
dissera também um aluno do Colégio A. Repito a pergunta a outro grupo de alunos “E
[as aulas de EMRC] sdao um sacrificio para vocés?” E eles, mais uma vez, realcam a
importancia do perfil do professor: “Ja foram. Porque dantes nds tinhamos uma Irma
que nds ndo gostavamos muito, até ja saiu do Colégio, e ela... nds ndo gostavamos dela,
e ela também ndo gostava de nds. Agora temos um professor que nds gostamos muito e
fazemos muitos trabalhos de grupo”. Insisto: “Portanto as aulas de Moral ndo sdo um
peso?” E a resposta ¢ dada em coro: “Nao, ndo. (...) Fazemos coisas interessantes”
(Todos os alunos, F, D: EAB2).

Também os professores, sobretudo no Colégio A, elogiam a equipa docente de
EMRC, “um bom grupo de professores de Moral” (NTA3), constituida por quatro (FM:
EPA) professores, todos licenciados em Teologia (EDA; NTAL), dos quais um deles é
ex-padre e formado também em filosofia (FM: EPA), e outro ex-carmelita (NTAL).
Com esta selegdo de professores de EMRC “o que ¢ certo ¢ que a Moral ganhou corpo”
(FM: EPA) reconhece um deles, avaliando positivamente o trabalho dos seus pares na
disciplina. Mas também os outros professores acentuam a mais-valia que representou
esta escolha de leigos qualificados, para dar aulas que outrora eram lecionadas, na maior
parte, pelas Irmas.

Valorizado ainda o facto de a disciplina de EMRC, desde o 1° ciclo, ser dada por
professores habilitados, como observa um professor do Colégio A: “A aposta que foi
feita nos professores de Religido e Moral desde o primeiro ciclo, que ndo existia, era

lecionada pelos professores [das outras disciplinas], parecendo que ndo, isso...” (APC:
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EPA), “reforgou a identidade”, acrescento eu, com a confirmagdo devolvida pelo
mesmo professor: “Muito” (APC: EPA). E 0 mesmo professor reforca a ideia:
“[O grupo de professores de Moral] tem de ser dinamico, tem de saber envolver porque

é assim, a disciplina é obrigat6ria mas dentro da aula deve haver uma dinamizagéo dos

’

alunos porgue sendo parece-me que é so uma obrigacdo, uma aula monotona, e ndo’

(APC: EPA).

Outro professor reafirma a vocacao especial do professor de EMRC no colégio:
“Eu acho que tém um carisma especial. Sendo professores como os outros mas dentro
desse &mbito acho que séo pessoas carismaticas. Cada um no seu estilo, na sua forma
de ser e estar, na sua mentalidade, na sua abertura, mas acho que sdo pessoas
carismaticas. Todas elas” (IM: EPA).

E um outro adianta:

“[O grupo de professores de Moral] tem de ser dindmico, tem de saber
envolver porque é assim, a disciplina é obrigatoria mas dentro da aula deve haver uma
dinamizagdo dos alunos porque sendo parece-me que é sé uma obrigacdo, uma aula
monotona, e ndo” (APC: EPA).

No Colégio B, um professor testemunha, a respeito da aceitacdo da
obrigatoriedade da disciplina de EMRC:

“Destes dois anos de experiéncia e porque ougo e tenho ouvido aqui dentro desta casa,

eu ndo tenho conhecimento que algum aluno, alguma vez, tenha mostrado assim uma

rotura pela disciplina em si. E 16gico que quando entram nesta casa sabem que, e esse

€ um dos percursos, € uma das imagens de marca que nos temos ca” (D: EPB).

N&o é alheia, a esta visdo positiva que alunos e professores tém da disciplina de
EMRC, a opcédo da Direcdo do Colégio. E muito embora, esta apreciacdo da disciplina
seja comum a ambos, a verdade é que goza de um estatuto de admiracéo e apreco bem
maior no Colégio A, que apostou num grupo de professores leigos e criativos, todos eles
com habilitacdo propria para a disciplina, do que no Colégio B, onde metade dos seis
professores (dois leigos e uma religiosa) ndo tém habilitacdo propria para lecionar a
disciplina.

O testemunho de um professor de EMRC no Colégio A confirma a importancia

dessa escolha seletiva dos professores de EMRC:
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IM:EPA

“O grupo de Moral é provavelmente o grupo com mais professores. Tem cinco
professores de Moral. E isto marca, no meu entender, algo que acontece muito nos
colégios das ordens religiosas, é que a dimensao religiosa esta la nos papéis e etc., mas
fica muito entregue as Irmas e etc., e depois as Irmas, por mais que nao se queira, as

Irmés ndo sao uma de nés” (FM: EPA).

Noutro momento, diz, a respeito da preocupacdo do Colégio A quanto a
qualifica¢do dos professores de Moral: “Alids eu vim substituir um professor de Moral
que saiu precisamente porque ndo estava profissionalizado para a disciplina” (FM:
EPA).

Estas situacdes divergentes ndo sao casuais, nem inocentes do ponto de vista das
opc¢Oes dos Diretores dos Colégios. A Diretora do Colégio A reconhece o lugar especial
do professor de EMRC; quando diz: “Os professores [de EMRC] tém especial papel até
porque, neste momento eles tém toda a vivéncia crista ou de celebragdes a seu cargo”. E
precisa que “todos tém Teologia. Sim todos. E neste momento até temos mais um
professor de filosofia (...) que também tem o curso de Teologia e ¢ uma pessoa de
trabalho” (EDA). E ndo descarta, de modo algum, a disciplina do curriculum escolar:

“As vezes os [alunos] mais velhos perguntam: «porque é que temos de ter Educacdo

Moral e Religiosa Catolica?» Respondo: «porque estas numa Escola Catolica e aqui no

colégio essa opcao faz-se fora da porta». A Educacdo Moral e Religiosa Catdélica, para

0s que tém fé e sdo catdlicos, serve para aprofundar a sua fé. Para os que ndo sdo,

conhecem uma forma diferente de ver o mundo” (EDA).

E a propdsito de uma situacdo em que alguns alunos faltaram, as aulas de Moral,
refere: “s6 tém uma opg¢do: ndo querem aula de Moral, procurem uma escola que ndo
tenha porque, a vossa turma nao é grande, mas eu prefiro ter menos alunos mas ter aqui
gente que esta livre, que ndo andem a fugir” (EDA). E acrescenta:

“Agora s6 ha uma coisa que eu vos digo [falando para os alunos]: a aula de Educagdo

Moral e Religiosa Catolica nem Presidente da Republica, nem Primeiro-ministro, nem

Ministro da Educacdo dao aqui ordens ou leis. Poderiam dar leis se pagassem, mas

mesmo assim ha uma identidade da escola” (EDA).

Ora, é bem diferente o critério de selecdo de professores de EMRC no Colégio
B. A Diretora Administrativa reconhece teoricamente que eles “sdo um elemento

complementar mas essencial. No sentido em que eles préprios hdo de ser expressao
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daquilo que anunciam e terdo que ter a propriedade de saber ndo s6 formar e informar,

como motivar os alunos” (EDAB). Mas reconhece, na pratica, que nem tudo vai bem:
“Neste momento [o Colégio] tem trés professores [de EMRC], embora ndo com o
horario completo — é compartilhado — e ha mais dois elementos que estdo a dar uma
ajuda nessa area. E uma situagdo transitoria, um bocadinho irregular, que se ira
resolver” (EDAB).

E espera que essa mudanca resulte em beneficio da disciplina e da animacéo
pastoral, quando a questiono: “E importante que a disciplina de EMRC goze de um
estatuto também cientifico da parte dos professores, de competéncia especifica?”
Responde: “obviamente que ¢ importante, até para depois assumirem aquele papel de
dinamismo e de agentes de pastoral, dentro de um colégio catélico” (EDAB).

Esta situacdo, de professores de EMRC, ndo habilitados, é, alids, bem incomoda
para o Diretor do Colégio Pedagogico do Colégio B: “Nao me vais perguntar isso... ha
dois deles e uma Irma, sem habilitacdo propria” (NTB4). As escolhas dos professores de
EMRC foram feitas pela Administracdo anterior e o Diretor Pedag6gico mostra-se em
discordancia com os critérios: “Bem sabes, que se fosse eu a escolher, ndo seria assim”
(NTB4). Na entrevista, o assunto volta e ele contorna a resposta: “Ora bem, eu sou
suspeito em falar um bocadinho sobre isso porque eu préprio também tenho aulas de
Moral e também sou professor de Moral”, mas reconhece que:

“a disciplina de Educa¢do Moral tenta marcar um ritmo da prépria casa, sem sobrepor

a nada nem a ninguém, mas tenta marcar o ambiente da propria casa, promovendo

palavras, promovendo textos, desenvolvendo gestos, promovendo o fio condutor das

dinamicas e do dia-a-dia da prépria casa” (EDPB).

Ouvimos, na entrevista, os professores de EMRC sem habilitacdo prépria, do
Colégio A, perguntando-lhes, “como é que se sentem nessa pele”. E a resposta ¢é timida:
“Inicialmente foi dificil (...) O ano passado foi uma experiencia um bocadinho
diferente. Neste momento estou tranquila” (AJ: EPB). Estranhando, de algum modo,
essa tranquilidade, pergunto: “Sente-se tranquila perante o programa de Moral, as
perguntas dos alunos?” “Sim. E sempre um desafio” (AJ: EPB). Um outro professor,

néo habilitado, relata a sua experiéncia de lecionacdo de EMRC:
“Foi uma experiéncia muito interessante e estd a ser uma experiéncia muito
interessante, mas sem duvida que... [com] muito do apoio, tanto da coordenadora e

mesmo das Irmas. E 16gico que ndo ¢ facil para nds, embora assumindo uma postura,
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eu tenho cargo na paroquia, ja fui catequista e inclusive responsavel pelo coro da
paréquia de [C] ha dezassete anos, mas estar com os alunos e transmitir-lhes valores
que para eles numa fase tdo importante da vida deles é mais a experiéncia e aqueles
momentos de partilha que sdo importantes para eles, mas sem duvida que isto deve-se
muito ao trabalho de equipa da coordenac@o de Moral do ano passado, e que fomos

bebendo um bocadinho disto. Agora, a experiéncia é sem divida muito boa” (D: EPB).

As respostas parecem indiciar, da parte destes professores, mais a “defesa do
lugar” e algum desconforto, do que aquela “seguranca” e ‘“‘autoridade”, que uma
habilitacdo propria Ihes daria.

Em compensacdo, enquanto a disciplina de EMRC no Colégio A segue a
legislacdo da escola estatal, como depreendo dos horérios afixados nos corredores
(NTA4), com 45 minutos semanais (no ensino basico), e 90 minutos (s6 a partir do
Secundario), no Colégio B, sdo dados 90 minutos semanais, em todos os ciclos de
ensino:

“Claro [que a disciplina de EMRC é obrigatoria], e [é de] dois tempos no nosso

Colégio. No sentido de despertar para o espiritual e para o religioso, e s6 depois é que

podemos partir para outros aspetos e ambitos de compreensao nessas areas. Mas tem

que estar muito presente este dinamismo, esta possibilidade, esta capacidade de
entusiasmar os alunos e para além do despertar para o religioso e para o espiritual, até

serem capazes de traduzir e de tornar exequiveis alguns projetos” (EDAB).

3.3. A dimensdo religiosa da vida e do trabalho escolares

Do exposto, se percebe que a simpatia de que goza a disciplina de EMRC, em
ambos os colégios, se deve também ao facto de que o dominio do religioso, na Escola
Catolica, ndo se esgote na oferta e na obrigatoriedade de frequéncia da disciplina de
EMRC, mas seja transversal ao ensino, a vida e a cultura escolar, com as necessarias
pontes de dialogo e de colaboracao interdisciplinar, que cabe sobretudo aos professor de
EMRC promover. Uma vez que ndo fizemos nenhuma observacdo em contexto de aula,
ndo nos é possivel verificar como se concretiza essa transversalidade da dimenséo
religiosa do ensino, na lecionacdo (CEC, 1988, n°® 47), de modo que, aos alunos, seja
proposta uma Vvisao crista da pessoa, do pensamento, da cultura, da histéria, da arte, na
perspetiva de uma educacdo integral (idem, n°® 63). Mas as diversas iniciativas e

atividades, de um e outro colégio, indiciam, pelo menos, essa preocupac¢do de sintese
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entre a fé e a ciéncia, entre a fé e a cultura, que é missdo peculiar do ensino na Escola
Catdlica (GE, 1965, n° 8; CEP, 1978, n° 9-10).

Alguns vestigios vao nesta direcdo. Comecemos pelo Colégio A:
“Numa das salas [do pré-escolar do Colégio A] o quadro «A familia é amiga» ira ser
substituido pelo «Presépio», pela «Sagrada Familia». «De manh@» - pergunta a

bl

Diretora - «os meninos ddo os bons dias a quem?» Os meninos respondem «A Jesus».’

(NTAL).

Em todas as salas [do pré-escolar] ha “«o cantinho de Jesus» com oragdes,
atividades, textos, imagens” (NTA1). Vejo, assim, nesta visita acompanhada pela
Diretora, que a dimensao religiosa € trabalhada, desde o pré-escolar. No corredor,
encontro duas professoras a conversar ¢ “uma das professoras de historia, fala com
orgulho, da sua aula sobre o cristianismo, em que falou de Pedro e de Paulo, «dois
santos, tdo diferentes que levaram a Igreja por diante»” (NTA1).

Alids, todos os professores estdo envolvidos nas dinamicas propostas no ambito
da animacdo pastoral, liderada pelo grupo de EMRC:

“No cacife de cada professor, estd uma folha A4 dobrada em A5, explicando a

dindmica. Todos os professores estdo a par e envolvidos, pois, em todos os dias de

Advento, (no periodo escolar) os dez primeiros minutos da aula serdo dedicados a essa

tarefa” (NTA2).

Na entrevista hd um dos professores que justifica o0 bom aproveitamento da
disciplina de Moral, com o argumento de que “os conteudos da disciplina de religido
também sdo trabalhados um bocadinho verticalmente e horizontalmente,
transversalmente ao nivel das disciplinas, ndo s6 pelas atividades que se realizam
esporadicamente nas comemoragdes ¢ no proprio calendario, eu acho que sim” (APC:
EPA). Essa interdisciplinaridade é atestada por um aluno do Colégio A:

“Eu acho que um ponto fulcral [da disciplina de Moral] é a interdisciplinaridade. (...)

E que nos falamos dos mais variados assuntos. (...) Nos, por exemplo, numa semana

estamos a dar as posi¢es ateistas definidas, as mais importantes, e na semana a seguir

podemos estar a falar disso em histdria, e que foram personalidades realmente muito
importantes. E até nos ajuda mais a compreender a ligacdo entre as diferentes
materias” (M: EAAI).

150



Deste modo, “os alunos ficardo com uma boa impressao da cooperacao fraterna
entre os diferentes professores. Descobrirdo que estes se prestam a matua colaboracéo,
com a Unica finalidade de os ajudar a crescer no plano do conhecimento e no plano das
convicgoes” (CEC, 2007, n°® 65). Esta interdisciplinaridade e as propostas do grupo de
EMRC vai “formatando” a visdo cristd do trabalho que exercem ou, como confessa um
deles: “Eu diria da seguinte forma: ¢ preciso lutar, e nds ndo desistimos disso, e a pouco
e pouco as coisas vao entrando” (FM: EPA).

No Colégio B ndo é tdo notéria a dimensdo religiosa do ensino e a
transversalidade do ensino religioso, uma vez que o grupo de professores de EMRC ndo
é tdo qualificado, como o do Colégio B e a aposta na animacdo pastoral estd
praticamente confinada a oferta da catequese. Todavia, perscrutam-se alguns sinais de
melhoria e empenhamento nesta area. Por exemplo, o facto de todos os professores
estarem envolvidos nas praticas religiosas do Colégio: “na mesma sala de professores,
uma folha A5 contém uma oracao diferente, para os cinco dias Uteis da semana, que 0S
professores levam consigo, para fazerem na primeira aula da manha” (NTB4). O Diretor
Pedagogico do Colégio B reconhece a “pobreza” do grupo de EMRC e a insuficiente
influéncia na dimenséo religiosa do ensino e da vida escolar e procura remediar e
melhorar a situacao:

“Em contrapartida, eu fiz um esforco pessoal para que a dimensdo cristd esteja

presente nos diferentes momentos da nossa escola. N&o ha nenhuma reunido de

Direcdo, e estou a falar do Conselho Pedagogico, da reunido com os Diretores de

Turma, estou a falar com uma reuniéo geral, estou a falar das diferentes reunifes que

vao aparecendo, que se inicie com um momento, um texto, uma partilha, uma pequena

reflexdo [de cariz mais religioso e cristdo] (...) Mas também queria acrescentar que
nessas reunides com os encarregados de educacé@o nos temos sempre algum momento

em que os desafiamos a olhar para o tempo e para as circunstancias com a lupa do

cristianismo, de uma Escola Catolica. Nos desafiamos sempre” (EDPB).

“As nossas aulas, as oito e vinte, iniciam também com uma oracao” (EDPB),
acrescenta. “De vez em quando convidamos alguém que vem trazer uma palavra, outras
vezes convidamos mesmo os professores a irem a outros espagos onde essa oferta, essa
proposta de educacdo espiritual, de promog¢do duma inteligéncia espiritual acontece”
(EDPB). E 0 mesmo Diretor Pedagdgico acredita na importancia da experiéncia e

vivéncia crista dos professores, para o desenvolvimento da dimens&o religiosa do ensino
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e da cultura escolar: “sei que tenho aqui gente que trabalha nas paroquias, que tem
responsabilidades a nivel de coordenacdo de catequese, coordenacdo de coro, gente
muitissimo envolvida nas suas comunidades locais. Tenho catequistas” (EDPB). A
Diretora do Colégio B acredita também na influéncia que a dimensédo da fé tem na vida
escolar:
“Agora, a dimensdo da fé, se é que quer assim um enquadramento, até que ponto
fortalece, estimula ou ndo os nossos alunos, na medida em que, de modo implicito ou
explicito, procuramos que seja uma realidade no nosso ambiente escolar. Eu penso que
sim, é sempre uma forca t&o positiva, tdo inspiradora, t&o motivadora que puxa sempre
0s nossos alunos, que os eleva, que os faz procurar mais esta abertura para o
transcendente” (EDAB).

3.4. A animacao pastoral do Colégio e a fé como proposta

O desafio da formacédo religiosa dos jovens é um dos apontados no ultimo
documento da CEC, sobretudo naqueles paises em que “os cursos de religido catdlica
estdo ameacados, correm o risco de desaparecer do curriculo escolar” (CEC, 2014, n°
3.1.h). E 0 mesmo documento adverte para o facto de que:

“em muitos paises, a populacdo das escolas catolicas ¢é caracterizada pela

multiplicidade das culturas e das crencas, por isso a formagédo religiosa nas escolas

deve partir da consciéncia do pluralismo existente e saber constantemente atualizar-se.

O panorama é muito diversificado e as modalidades de presenca ndo podem ser as

mesmas” (CEC, 2014, n° 3.1.h).

A CEC admite mesmo que, em algumas realidades “o curso de religido podera
constituir o espaco do primeiro anincio”, como sentimos no testemunho de um aluno
ndo batizado ja citado: “neste momento estamos a falar das religides orientais. Eu gosto
muito, interesso-me muito. N&o quer dizer que um dia possa ou ndo acreditar na religido
[catolica]” (V: EAAL). Noutras situagdes, diz o referido documento, “os educadores
oferecerdo experiéncias de interioridade, de oracdo, de preparacao aos sacramentos para
os alunos, e convida-los-do a comprometer-se nos movimentos juvenis ou num servico
social acompanhado” (CEC, 2014, n° 3.1.h). Vai nessa linha, a criacdo e o trabalho
desenvolvido por uma equipa de animacdo pastoral e de uma outra de voluntariado
social, no Colégio A (NTA1). “A [Diretora] diz que essa Equipa Pastoral trabalha com

os professores de EMRC, todos licenciados em Teologia, e integra alguns alunos”
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(EDA), mas viemos a saber que ¢ constituida por “4 professores de moral, 1 professor
por departamento curricular, 1 professor por ciclo de ensino, alguns alunos e pela
propria diretora” (EPA).

No Colégio B, esta equipa de evangelizacdo ou de animacdo pastoral ndo existe,
mesmo se a Diretora Administrativa é a primeira a reconhecer a sua falta, pois, como
diz, “é absolutamente necessaria” (EDAB). Quando lhe pergunto se o colégio tem
algum grupo vocacionado para a dinamizacdo mais diretamente pastoral ou
evangelizadora, a resposta ¢ negativa: “Nao. Neste momento ndo o vejo com essa
clareza, portanto procuramos todos, na responsabilidade que nos cabe, Dire¢do e
professores, assumir essa tarefa globalmente, mas esta-me a fazer falta esse 6rgédo ali na
escola” (EDAB).

A observacdo do terreno ndo deixa davidas quanto a variedade de propostas
pastorais, sendo estas muito mais abundantes e estruturadas no Colégio A, do que no
Colégio B.

3.5. O caminho de S&o Tiago, que abre novos caminhos

No Colégio A, “em todas as salas [do pré-escolar] ha «o cantinho de Jesus» com
oracdes, atividades, textos, imagens” (NTA1). Nos corredores “também se vé um cartaz,
que divulga a Oracdo de Taizé, que tem lugar na Capela do Colégio, na ultima sexta-
feira de cada més, as 21h30” (NTA1).

Tendo entrado numa sala, para cumprimentar alunos e professor, numa aula de
moral do 11° ano, é-me dado conhecimento de que nessa turma, “ha dois alunos que
fazem parte da Equipa Pastoral e que organizam a Orac¢do de Laudes, as sextas-feiras, as
08h10, para quem quer participar. O rapaz fala disso com orgulho «e, as vezes, estdo
mais de vinte colegas»” (NTAI1). “No hall de entrada, junto a capela, ha sinais de
Advento: cartazes alusivos a Maria, «Maria, nossa mée» e «Salve, ¢ cheia de graca». Na
capela, “aberta todo o dia” (NTA1), a coroa do Advento marca a diferenga do tempo
[litargico]” (NTA3).“Reparo que, na sala de aula, e até na sala dos professores, esta o
cartaz do Advento e ja colocada a primeira foto para o 1° dia de Advento. E assim, sem
excecdo em todas as salas” (NTA3).

Os alunos do Colégio A falam, com conhecimento e regozijo, nas iniciativas da
equipa de evangelizacdo, que ndo sdo periféricas, em relacdo as outras atividades do

Colégio.
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“A oragdo todos os dias logo de manhd. Dentro da sala. Entramos, preparamo-nos,
depois levantamo-nos todos, e pode ser uma oragdo que ja esteja escrita no quadro
eletronico ou alguém vai a frente da sala e 1€, ou até mesmo uma Ave-Maria ou um Pai-
Nosso” (J: EAA2).

Mas os momentos de oracdo diversificam-se:

“Por exemplo, na sexta-feira, nas Ultimas sextas-feiras de cada més ha a oracdo de
Taizé, e mesmo 0s mais pequeninos, até sei 14, da infantil, do primeiro ciclo, podem néo
vir propriamente por uma vontade completamente deles, mas os pais comegam a trazé-

los e eles comegam a ficar interessados” (M: EAAI).

Da oracéo de Taizé destacamos um testemunho de satisfacéo:

“Gostei muito. E tive pena de ndo poder ir a mais. So fui uma vez. Pronto, as vezes ndo
da muito jeito porque é a noite. Antes ha grupos de partilha, que falam sobre um tema
qualquer e depois jantam todos juntos e vao todos & oragdo. Mas também mesmo que
as pessoas nao possam ir aos grupos podem ir na mesma a oragao. E mesmo que ndo

sejam alunos no colégio. Podem ser ex-alunos, pais, professores” (S: EAA2).

Mas ha mais: “E ha missa [na capela do colégio], para quem [externo ao colégio]
quiser, as sete [horas]. (...) E também ha durante o fim de semana, para as pessoas que
ndo tém nada a ver com o colégio. Podem vir a missa” (S e C: EAA2).

Porém, os momentos mais significativos, do ponto de vista pastoral, sdo “a
Pascoa e o Natal” (PG: EAA1).

“Depois também no més de maio, que pelo menos na primaria, todas as semanas 0s

alunos tinham um dia definido e iam um momento rezar a capela e realizar uma

oracao. Na parte da Quaresma também vamos, e até se instalou aqui até a sexta-feira
passada esta capelinha mesmo dedicada & Quaresma, onde nés nas aulas de Moral até
fizemos uma dinamica em que varias folhas com diferentes feitios, nos nelas escrevemos

a resposta a pergunta «Que procurais?»” (M: EAAI).

Na entrevista, a Diretora faz questdo de referir a criacdo desse espaco proprio,
fora da capela, para oracdo breve em tempo de Quaresma: “tém uma sala deste lado para
a preparar, [tm] o nosso oratorio pequenino para deslocar as turmas, para numa das
aulas de Moral fazerem um espago de oragao e reflexao” (EDA). E fazia questao de

dizer: “Quem preparou [0 espago de oragdo e reflexdo] foram os alunos do secundario,
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0S que estdo na equipa [de evangelizagdo], porque é importante envolver-se, e eles tém
que dinamizar” (EDA).
Um aluno fala com entusiasmo da campanha em curso:
“por exemplo, esta da Quaresma o tema é «Que procurais». Depois no Advento era
«onde esta o rei dos Judeus»? Depois em cada dia da Quaresma havia uma oragao
diferente, e era falar do que o Papa Francisco disse da globalizagdo da indiferenca. E
entdo era, cada dia, por exemplo, o primeiro era logo sobre os idosos, que ndo devia
haver indiferenca no caso dos idosos, que deviam ser todos respeitados, que néo
deviam ser abandonados como muitas vezes sdo. E nota-se completamente quando h&
Advento, Quaresma” (S: EAA2).

A proposta do “Caminho de Sdo Tiago” tornou-se imagem de marca da acdo
pastoral da Equipa de Evangelizacdo, mesmo junto de quem menos se esperava:

“FEu ndo sou batizada, a minha mde ndo é catolica e eu tive jd, claro, sempre tive

experiéncias do que é a Igreja Catolica com o Colégio, mas este ano foi mais especial

porque tivemos o Caminho de Santiago, e fiz com pessoas da minha turma e foi

fantastico. Foi uma experiéncia fantastica que também nos proporciona o que é mesmo

a religido catolica, que ndo é s6 aquilo que vemos na televisdo, na missa, mas o que é a

fé, o que é que nos procuramos em Deus” (V: EAAI).

Diz outro aluno:

“Participei duas vezes. Gostei imenso. Eu fui la com um objetivo, mas no caminho
aprendem-se muitas coisas. Aprende-se a partilhar. E no caminho uma pessoa pode
passear, caminhar, com amigos, ou mesmo nao conhecendo, e a partir dai criamos
lacos, ou seja, ndo ficamos sempre agarrados a mesma pessoa, e as vezes também déa

para caminha sozinho porque podemos pensar na nossa vida” (M: EAA2).

Na entrevista aos professores, dou-me conta de que o grande acontecimento
mobilizador da animac&o pastoral do Colégio, e que projetou a sua acao, e credibilizou a
equipa, foi precisamente esta proposta do “Caminho de Sao Tiago”.

Um dos professores deixa clara a sua perspetiva: “E eu acho que essa presenca
no Caminho [de Santiago] nota-se mais nos mais velhos. Agora, esta dindmica ganhou o
colégio nos ultimos tempos” (APC: EPA).

Os professores do Colégio A aderem bem as dinamicas que a equipa de

evangelizacao propde:
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“Participam mesmo. Acho que aderem muito bem. Até no Natal houve uma
dinamizagdo Otima e o feedback foi muito positivo. E eu acho que agora para a
Quaresma também. As oracOes que os colegas puseram nos ecrds dos computadores,
todos os dias de manha fazemos, e os mitdos adoram aquelas oragdes. S&o oracdes que

tém uma mensagem muito boa. Eu acho que toca a cada um” (IM: EPA).

Um dos membros da Equipa de Evangelizagdo ou Pastoral revela-se contente
com esta adesdo e colaboracdo dos professores:

“E o que é certo é que muitos dos que mais colaboram com algumas das atividades da

propria equipa, que sdo participantes ativos, foram, se quiser, alguém que foi

conquistado pelo ideal deste colégio, por estas propostas que a equipa de pastoral foi

fazendo, e que hoje temos muito mais gente comprometida” (FM: EPA).

A Diretora, como ja percebemos, faz parte desta Equipa mas confia nos restantes

elementos, a comecar pelos professores de EMRC:
“Os professores [de Moral] tém especial papel até porque, neste momento eles tém
toda a vivéncia crista ou de celebracdes a seu cargo. Eu ndo me preocupo com - e eles
sabem - celebragdes, oracdes, encontros de reflexdo. Estou presente nas reunifes da

equipa de pastoral e apoio a programacgdo, dou sugestoes” (EDA).

O facto de esta equipa ndo ser exclusivamente constituida por professores,

parece explicar o seu sucesso:
“[Os professores de Moral fazem parte da equipa] de evangelizagdo. Ja foi pastoral.
Agora é de evangelizacdo, em que também agregam outros professores, para estarem
representados todos os ciclos e os alunos mais velhos, que fazem depois a dinamizacéo

de celebragdes junto dos colegas” (EDA).

As iniciativas pastorais ndo s6 envolvem mas tambem visam os professores. A
Diretora deixa o testemunho:

“Nos, agora, antes da ceia de natal do pessoal, dire¢do de Pais, e Irmds, temos uma

celebracao/oracdo na capela. As pessoas chegam as sete [horas], sete e meia mais ou

menos, e dirigem-se para a capela. Esta celebracdo dura aproximadamente meia hora.

E € engracado que mesmo 0s proprios pais que integram a Direcdo da Associacdo de

Pais agradecem este momento de pacificagdo” (EDA).
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“Vamos ter a ora¢do de Taizé que se faz na ultima sexta-feira do més. S&o eles que
preparam com as professoras do 1.° ciclo (as musicas, os ensaios, ...). Eu neste

momento estou presente mas...o grupo de professores ¢ que prepara” (EDA).

3.6. Um caminho a percorrer

Como mais acima referi, esta dinamizacdo pastoral, transversal, frequente,
envolvente, ndo tem a mesma dimensdo e expressao no Colégio B. Nem sequer existe
uma Equipa para esse efeito. O Colégio B oferece a possibilidade de frequéncia da
catequese e assinala os tempos fortes, com dinamicas, sugeridas pelos professores de
EMRC, apoiadas pelas Irmds. Como refere o Diretor Pedagdgico,

“o grupo de Moral, com as Irmads, [é] que se disponibiliza, para trabalhar, cria e
desenvolve essas dindmicas de intervencdo pastoral, no dia-a-dia da propria casa. O
colégio tem como oferta a catequese, e ela ndo estd aqui por acaso. NOs temos missa
diaria, para a comunidade que nos circunda e para a comunidade que habita a propria
casa, e ao domingo também temos missa. Temos Eucaristia. E na Eucaristia de
domingo h& muitos pais, muitos alunos que fazem deste espaco a sua propria
comunidade. Por isso a catequese é em didlogo com a paroquia. Acabou por ser um
servico que prestamos. Também fazemos as nossas celebracdes, as nossas festas, e sdo
momentos que 0s pais e que a propria comunidade também agradece e vive com
bastante intensidade” (EDPB).

Podemos observar no Colégio, que os tempos litirgicos sdo assinalados: “ Ha,
nos corredores, novos cartazes, alusivos ao advento e a preparagdo do natal. As salas do
1° ciclo tém uma coroa de Advento na porta” (NTBS). E interessante ver que “nas
portas das salas de aula ha «coroas de advento» e decoragBes que marcam a
proximidade do Natal” (NTB6).

E, no Gabinete da Diretora Administrativa, “em cima da mesa, ha uma carta-
convite para as celebracdes do dia da padroeira das irmas” (NTB4). “Ha iniciativas de
solidariedade, dinamizadas pelos alunos: «Natal 2013 — cabaz de partilha — “Deixa
algum sinal de alegria por onde passes”». A frase é de Chico Xavier e faz apelo a
partilha de alimentos, brinquedos e outros” (NTBS5). Na Quaresma, ja depois de
concluida a observacdo, eu proprio, na qualidade de padre, fui convidado para fazer

umas reflexdes, por anos, sobre a importancia do siléncio.
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E, no final do ano, pude presidir a uma celebracdo da Palavra, para alunos
finalistas do 12° ano, uma pratica recente, na sua segunda edicdo, por sugestdo do
Diretor Pedagdgico, apostado em “salvar a honra do convento” com algumas propostas

mais ousadas, no ambito da proposta da fé.

3.7. Uma dezena, para refletir

Da analise feita, podemos inferir algumas conclusdes, como pontos de reflexdo:

Primeiro: os alunos, num e noutro colégio, ndo contestam a obrigatoriedade da
disciplina de EMRC, na Escola Catdlica; é uma questdo pacifica, mais do que eu
pensava, inicialmente.

Segundo: a ideia da disciplina de EMRC, ndo como catequese, mas como um
contributo para uma visdo cultural da fé, para uma sintese entre a fé e a ciéncia, o
didlogo entre a fé e cultura, € bem percecionada por Diretores, professores e alunos.

Terceiro: o Colégio A investiu fortemente na qualidade e criatividade dos
professores de EMRC, pecas fundamentais da animagao pastoral do colégio; enquanto o
Colégio B entrega a disciplina de EMRC, a quem precisa de completar horarios. Metade
dos seis professores ndo tem habilitacdo propria para a disciplina.

Quarto: a passagem da lecionagdo das aulas de EMRC para os leigos resultou
numa mais-valia para a valorizagdo e apreciacdo positiva da disciplina, por parte de
alunos e professores.

Quinto: o Colégio A desenvolve a dimensdo religiosa do ensino, que ndo € assim
tdo forte no Colégio B, até porque os professores, no segundo caso, estio menos
habilitados para propiciar a interdisciplinaridade e a transversalidade da mundividéncia
cristd. A aposta na catequese € uma oferta do Colégio B, mas corre o risco, ao ser feita
por professores e Irmds do mesmo Colégio, de aparecer como mais uma atividade de
enriquecimento curricular ou um reforgo da disciplina de EMRC, que ja conta com mais
tempos semanais (no ensino basico) do que no Colégio A.

Sexto: o Colégio A tem uma Equipa de Evangelizacdo, bastante criativa, que
goza de grande apreco, e se situa, no ambito escolar, ndo como algo de marginal ou
secundario, mas com propostas que sdo amplamente divulgadas e assumidas por toda a

comunidade educativa.
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Sétimo: nem no Colégio A, nem no Colégio B, sdo oferecidos percursos de fé,
personalizados, e de tipo catecumenal, que deem resposta as criangas e jovens, que, por
alguma razdo, ndo tiveram ou ndo tém qualquer iniciagdo religiosa ou a vida crista.

Oitavo: em ambos os Colégios, esta claro, na perspetiva da Dire¢do, dos
professores e dos alunos, o dever de expor e propor a fé e de facilitar “uma sintese entre
a fé e a cultura ¢ entre fé e vida” (CEP, 2002, n° 23). O facto de ndo termos observado
aulas ndo nos permite atestar, sem sombra de davida, a pratica pedagdgica dessa sintese.
Mas os testemunhos recolhidos no Conselho Pedagdgico, em que as questdes religiosas
e as propostas pastorais sdo discutidas, o facto de muitos professores terem algum
empenho pastoral, dentro e fora do Colégio, a interacdo do corpo docente, na realizacao
das iniciativas de cariz religioso e pastoral, permitem-nos inferir que, pelo menos,
havera, da parte do corpo docente, esse esfor¢o por alcangar, paulatinamente, uma boa
sintese entre fé, ciéncia e cultura, para que a Escola Catolica seja “o lugar privilegiado
da promocao integral mediante o encontro vivo e vital, com o patrimonio cultural (...)
em forma de elaboracdo, isto €, de confronto e de inser¢do dos valores perenes no
contexto atual” (CEC, 1977, n° 26-27).

Nono: a aposta pastoral do Colégio A e 0 seu impacto na vida escolar mostra que
é possivel ir mais longe, na resposta que a Escola Catdlica pode dar, enquanto
comunidade eclesial, e instrumento evangelizador, a emergéncia educativa e a educacdo
da feé das novas geragdes, para a qual nos alertava o Papa emérito Bento XVI:

“a dificuldade crescente que se encontra ao transmitir as novas geragdes os valores-

base da existéncia e de um reto comportamento, dificuldade esta que interpela tanto a

escola como a familia, e pode-se dizer todos o0s outros organismos que se propdem

finalidades educativas. Podemos acrescentar que se trata de uma emergéncia

inevitavel: numa sociedade e numa cultura que muitas vezes fazem do relativismo o seu

proprio credo o relativismo tornou-se uma espécie de dogma” (Bento XVI, 2007).

Décimo: na verdade, ¢ urgente descobrir que, “entre as modalidades da
evangelizacdo, um lugar importante é aquele da formacéo religiosa das novas geragdes e
que a escola [catdlica] é um instrumento precioso deste servico” (CEC, 2014, n° 3.1.9).
No contexto da ja referida emergéncia educativa e,

“no dmbito da educa¢do para a fé, uma tarefa muito importante é confiada a Escola

Catolica. Com efeito, ela cumpre a misséo que lhe é propria, fundamentando-se num

programa educativo que ponha no centro o Evangelho e o conserve como ponto de
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referéncia decisivo para a formacao da pessoa e para toda a proposta cultural. Desta
forma, numa convencida sinergia com as familias e com a comunidade eclesial, a
Escola Catolica procura promover aquela unidade entre a fé, a cultura e a vida, que

constitui a finalidade fundamental da educagao crista” (Bento XV1, 2007).

E uma missdo ingente e exigente, mas € também uma missdo possivel.

4. Pais, que sd@o de mais: da escolha dos pais a escola dos filhos

Quero dedicar aqui uma especial atencdo ao papel dos pais, no processo
educativo dos filhos, tendo em conta a insisténcia do Magistério da Igreja, na missao
educativa insubstituivel da familia e, em particular dos pais, como primeiros e
principais educadores dos filhos (GE 1965, n° 3; FC, 1982, n° 36; CEC, 1988, n° 42-43;
CEP, 1978, n° 11; CEP, 2002, n° 15, n°® 16, n°® 17, n° 28). Esta funcdo educativa é de tal
peso que, aonde nao existir, dificilmente podera ser suprida, por qualquer outra
instituicdo (GE, 1965, n° 3). E, como vimos, dos pais, a primeira escolha do Colégio
como Escola Catélica para os filhos, mesmo se, como também pudemos observar,
rapidamente os filhos assumam a escola como sua, exaltando o ambiente familiar em
que se sentem integrados, como se estivessem na sua propria casa.

Joaquim Azevedo (2011), como ja referi, fazendo uma sintese da doutrina da
Igreja, (FC, 1982, n° 36), sobre este direito-dever educativo dos pais, de tal modo rico e
fundamental, classifica-o, como essencial, original e primario, insubstituivel e inalienavel,
feito de amor paterno e materno, e, como tal, constitui-se como fonte e norma da educacéo dos
filhos (Azevedo, 2011, pp.139-140). Neste sentido, segundo o autor, a Escola (referia-se a
escola estatal, mas ndo seria abusivo aplicar, por extensdo, o pensamento a Escola
Catolica) nunca podera apresentar-se como a instituicdo social, capaz de substituir o
papel educativo da familia. O Estado e a sociedade existem ndo para a substituir, mas
para a ajudar a cumprir a sua missdo primaria e original. E, nesse sentido, e em
contracorrente, afirma a sua convic¢do de que o lugar dos pais nao é a escola:

“Digo-0 muitas vezes e repito-o (para escandalo de alguns): o lugar dos pais nao é na

escola, é em casa, é na familia, exercendo ai, nesse contexto relacional unico, a sua

missao educadora. Quanto melhores pais forem, incluindo ai 0 acompanhamento atento

e incentivador do percurso escolar dos filhos, melhor educacao também estamos a

construir, de modo sério e sustentado. Isto nada retira a necessidade dos pais

cooperarem, com a escola que os seus filhos frequentam” (Azevedo, 2011, pp.146-147).
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Nesta perspetiva, a CEC, consciente de que, muitas vezes, a escola tem mais
consciéncia da missdo dos pais, que 0s proprios pais, lembra a Escola Catolica a tarefa
de esclarecer os pais, a respeito da sua propria missao e aponta o caminho,

“o do servigo, do encontro, da colaborac@o. Nao raramente acontece que, enquanto se

fala dos filhos, se estimula a consciéncia educativa dos pais. Ao mesmo tempo, a escola

procura comprometer mais as familias no projecto educacional, quer na fase de
programacdo quer na da averiguagdo. A experiéncia ensina que pais menos sensiveis

se transformaram em optimos colaboradores” (CEC, 1988, n°43).

Confirma esta opinido Novoa, (1992, p.27) quando refere:

“as escolas com melhores resultados sdo, normalmente, aquelas que conseguem criar
as condicBes propicias a uma colaboragdo das familias na vida escolar. E preciso
romper, de uma vez por todas, com a ideia de que as escolas «pertencem» a corporacao
docente. Os pais, enquanto grupo interveniente no processo educativo, podem dar um
apoio activo as escolas devem participar num conjunto de decisdes que lhe dizem

diretamente respeito. Numa perspetiva individual, os pais podem ajudar a motivar e a

’

estimular os seus filhos, associando-se aos esforgos dos profissionais de ensino .

Por isso, faz todo o sentido a pergunta da CEC, no questionario final do seu
Gltimo documento: “E promovida a participagio das familias?” (CEC, 2014,
Questionario). Na verdade, um “outro terreno que desafia as escolas catdlicas ¢ o da
relacdo com as familias. Uma grande parte delas estd em crise, precisa de acolhimento,

de solidariedade, de envolvimento, até de formagao” (CEC, 2014, n° 3.1.b).

4.1. Informacg&o mais do que formacéo dos pais

E mais notério este devido “acolhimento e solidariedade”, do que o referido
“envolvimento e forma¢dao”. Da minha observacao, resulta que o dever reciproco de
informacéo (do colégio em relacdo aos pais e vice-versa) € muito mais assumido, dentro
de um espirito de cooperagdo, do que o tal “dever de forma¢do”, que caberia a Escola
Catolica promover.

Curiosamente, e de modo tematico ou sistematico, esta formacdo dos pais ndo
consta, nem sequer teoricamente entre os documentos de referéncia de ambos 0s
Colégios (Projeto Educativo e Regulamento Interno) nem emerge substancialmente da

sua pratica corrente. Sendo vejamos:
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No Documento do Projeto Educativo do Colégio A, é assumida a importancia da
articulacdo com as familias e da colaboragdo do Colégio com a Associagdo de Pais, mas
que tem sobretudo a ver com a informagdo, a comunicacdo, a partilha de dados
relevantes, a convocatoria ou o0 convite, para participar em alguma atividade:

“manter uma comunicagdo efectiva, quer através de reunides periodicas entre o0s

encarregados de educacdo com o director de turma, o coordenador de ciclo e/ ou a

direccdo, quer pelo envio de comunicagdo no sentido de responsabilizar 0s

encarregados de educacéo e de os incentivar a participar nas diferentes accdes levadas

a cabo pelo Colégio” (Projeto Educativo do Colégio A, n.6).

Mais adiante defende-se:

“a colabora¢do na organizacdo e dinamiza¢do de iniciativas que se mostrem de
interesse para os diferentes elementos da comunidade educativa, levadas a cabo pela
Associacdo de Pais, como actividades de promocéo do desenvolvimento vocacional dos
alunos, seminarios alusivos a diferentes tematicas, festas convivio, accdes de

formacgao” (Projeto Educativo do Colégio A, n.16).

Passa a ideia de que estas atividades sdo mais relativas aos filhos do que aos
pais, cuja participacdo se reduzira a assistir presencialmente. Na Secc¢do 1V do Capitulo
IV do Regulamento do Colégio A, fala-se de “um espirito de colaboracgdo aberta e
franca das familias com o Colégio” e enunciam-se direitos (de encontrar ensino de
qualidade, de ser ouvido, de ser informado, de ser avisado, de ser sdcio da Associacao
de Pais) e deveres (de acompanhamento dos educandos, de colaboracdo com o Colégio,
de participacdo na vida escolar) mas sem qualquer referéncia a formacéo de pais e uma
participacdo que ndo seja passiva. No Plano Anual de Atividades referem-se apenas as
habituais “reunides com os encarregados de educagao” e uma atividade prevista para “o
Dia da Mae”, mesmo se os pais colaboram na realizacdo de algumas festas e atividades,
como adiante veremos. No Plano de Formac¢do Continua 2014-2016 ndo ha nada
relativo a formacdo de pais, para pais ou com 0s pais.

No Projeto Educativo do Colégio B, diz-se que “com eles [pais/encarregados de
educacao], o Colégio deve estabelecer uma correlacdo que conduza ao conhecer para
aceitar cooperar e participar”, sem sequer se referir a Associa¢do de Pais. A insisténcia
no “conhecer” releva, pois, mais para o dominio do “ser informado” que “formado”. No

Regulamento do mesmo Colégio, no Capitulo XI, referem-se direitos (Projeto
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Educativo do Colégio B, art. 64) e deveres (idem, art. 65) dos pais/encarregados de
educagdo e ainda algumas normas sobre a Associagdo de Pais “quando activa” (idem,
art. 66), mas a ideia é sempre a de conhecer, colaborar, cooperar. Nenhuma referéncia a
formacdo dos pais. E até se insinua, como possivel ou aceitavel, nessa expressao entre
paréntesis, “quando activa”, o facto de que a Associacdo de Pais possa ndo estar a
funcionar. Neste Colégio, pelo que se 1€ no seu Plano de Atividade de Acompanhamento
Pedagogico, ndo consta, a respeito da formacdo de pais, qualquer atividade. Mesmo
assim, fazem parte da pratica, as reunides com os pais, no ambito da partilha dos

resultados e das avaliagdes dos educandos.

4.2. Relagéo atenta e informal com os pais

Isto ndo quer dizer, como acima ressalvei, que os Colégios ignoram os pais, com

quem desenvolvem relagdes de proximidade, de acolhimento, de atencdo, de didlogo:
“Temos al varias familias que neste momento ndo estdo a pagar propinas. Ainda temos
uma mée que o pai saiu de casa, foi no ano passado, e ela tem simultaneamente teve
cancro da mama. Veio ter comigo: «lrma, vou ter que tirar os meus filhos». E eu:
«vamos sentar, vamos conversar. Primeiro vai-me dizer o que é que pode pagar»”
(EDA).

Quando pergunto a Diretora do Colégio A se conversa habitualmente com os
pais, responde:

“Sim, sempre. Eu encontro-os por ai, como eu também ando muito por ai acabo por...

mas muitos vém e falam e conversam. E o que eu digo aos pais nestas situacdes [de

dificuldades econdmicas], é que nés ndo conseguimos adivinhar o que se passa nas

suas casas. (...) Agora o que tém é de vir ter connosco e conversar. Se ha atrasos

significativos no pagamento, é enviada uma carta a dizer que esté atrasado. Entdo vém

falar comigo e nos conversamos, estamos aqui” (EDA).

Como refere um professor do Colégio A: “a relagdo familiar com os pais das
criangas ¢ diferente aqui” (APC: EPA). Em didlogo com a Diretora do Colégio A “a
conversa vai parar a questdo da «disciplina» e da dificuldade de um ou outro pai ou mée
ndo perceber que «o aluno ndo pode desafiar a autoridade do professor»” (NTA5). Os

alunos fazem-se ouvir, junto da Direcdo, também através dos pais:
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“sempre que nods temos uma opinido que ndo concordamos com alguém, algum
desagrado tentamos expressar sempre primeiro por nds, mas depois, como quase
sempre NAo0 conseguimos, expressamos aos nossos pais e eles manifestam, falam, entre
aspas, por nos e tentam transmitir essa mensagem. SO que por vezes, raramente essa
mensagem é ouvida” (M: EAAI).

No Colégio B, a Diretora Administrativa,

“recéem-chegada, diz que estd a ver se consegue descer ao preco das refeicles, a
concessionar a empresa privada, e se pode facilitar a vida as familias, reduzindo as
propinas que, segundo a prépria, estdo muito «altas e desajustadas a crise que estamos
avivery” (NTB4).

Numa outra vez, “recebe-me, falando da «carga de trabalhos» que tem tido, para
conseguir apresentar aos pais melhores pregos para o colégio” (NTBS5). Na observacao
de uma reunido do Conselho Pedagdgico,

“na partilha de informagdes, ha referéncias aos «pais, a partir dos quais se percebe o

comportamento dos filhos» no dizer do DP [Diretor Pedagdgico], referindo-se a um pai

que entrou na reunido «de cal¢do e chinelos de dedo». O DP [Diretor Pedag6gico]
insiste na necessidade de «envolver sempre mais os pais». E a DA [Diretora

Administrativa] quer saber como funcionam as reunioes de pais” (NTB2).

E ha ainda

“referéncia a um aluno «castigado» com «trabalho social na cozinha e, por
coincidéncia no dia dos seus anos» sendo explicado pelo DP [Diretor Pedagogico] a
mée a importancia de ndo recuar ou adiar o cumprimento da «pena» dadas as
circunstancias. «A mae agradeceu» disse o DP [Diretor Pedagdgico] ao CP [Conselho
Pedagogico] ” (NTB2).

4.3. A participacao ativa dos pais, 0 parente pobre, o elo mais fraco

Chama-me a atencdo o contraste que ha entre a proximidade que se procura ter
com os pais, a necessidade sentida de partilhar informacéo, o esforco por alcancar, da
parte dos pais, 0 conhecimento e aceitacdo do projeto educativo, a cooperacédo destes na
aplicacdo das normas do regulamento interno, e até as tentativas de didlogo com os pais,

em ordem a ajustar melhores condi¢gdes economicas de acesso ao colégio, a0 mesmo
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tempo que se revela alguma reserva mental em relagdo a uma participacdo mais ativa

dos encarregados de educacdo na concecéo, realizacdo e avaliagdo do projeto educativo

da Escola Catdlica. Isso € sintomatico, por exemplo, quando a Diretora do Colégio A
“fala dos pais, que, as vezes, «se metem demasiado na vida da Escola» e que tém de
aprender a «confiar no colégio», valorizando mais a aceitacdo do que a participacao,
com 0 argumento de que estes possam desvirtuar o projeto educativo, que escolheram

para os seus filhos. Apesar de tudo ‘“regista o bom trabalho da Associagdo dos pais”

(NTS).

“[Os pais] Trabalham muito, a nivel de todas as atividades. Agora, a nossa Associacao
de Pais, a nivel de intervengdo pedagogica... Eu tenho talvez uma visdo, ndo sei, mas
eu penso que uma escola é tipo empresa, ideia que fica confirmada no ultimo
seminario, agora na quarta-feira, na [Universidade] Catolica. Aqueles Conselhos de
Escola, ndo é? Eu penso que 0s pais sdo importantes para chamar a atencdo do que
estd mal, do corrigir e tudo. Mas acho que numa escola, eu pessoalmente, penso que
ndo podem ter um poder interventivo muito grande. Porque eles ao vir aceitam o
regulamento, aceitam o projeto educativo, aceitam uma série de regras, e portanto eles
ndo podem vir (...) impor regras. Impor regras € dizer: «tem que ser assim». E o que eu

lhes digo [aos pais] : ha regras que foram impostas” (EDA).

A linguagem usada deixa escapar, a meu ver, uma especie de limitacdo a
intervencdo dos pais, na parte pedagogica, relegando a participacdo destes para outros
ambitos, como a de propor a melhoria de condi¢bes do colégio, pedir alguma atencao
em relacdo as dificuldades econdmicas, participar em alguma atividade recreativa.
Parece, pois, que estes pais “sao de mais”, no sentido em que, na esfera pedagbgica,
estardo a mais. N&o € essa a visdo do Magistério da Igreja, quando refere: “A Escola
Catdlica tem interesse em continuar a potenciar a colaboragdo com as familias. Ela tem
como objecto ndo sé questdes escolasticas, mas tende sobretudo para a realizacdo de um
projecto educativo” (CEC, 1988, n° 42). E hd muito o disseram os Bispos Portugueses:
“E muito importante que a Escola ¢ os pais, através de multiplas formas de dialogo,
estejam fundamentalmente de acordo no essencial da educacdo que praticam” (CEP,
1978, n° 11). Na verdade, os pais ndo chegam sequer a ter assegurada representatividade
no Conselho Pedagdgico, mesmo se

“chegam ao [Conselho Pedagdgico] algumas queixas de pais, sobre a alimenta¢do no

pré-escolar e 1° ciclo, bem com as condicdes de algumas casas-de-banho no 1° ciclo. A
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[Diretora] toma nota e promete resolver o assunto. Também ha sugestdes de pais que
chegam ao [conselho pedagdgico] e que sdo avaliadas com sorrisos de condenacao.
(...) Percebo, dos comentarios, que existe uma Associa¢do de Pais, que é participativa,
quer em acdes concretas quer em sugestdes mas que os professores se riem um pouco
da «insensatez» de alguns pais, que «sO lhes falta deixar ca os filhos ao sabado a
noite»” (NTAG).

Nao é muito diferente a concecdo do papel dos pais, manifestada pela Diretora

do Colégio B, quando lhe observo a inexisténcia de uma Associagdo de Pais: “Ja houve

associacao de pais. Surgiu espontaneamente e espontaneamente diluiu-se” (EDAB). E

ISSO parece ndo a ocupar nem preocupar muito, na sua hierarquia de prioridades, quando

refere:

“Fu ndo estou interessada em potenciar essa dimensdo porque cabe aos pais e esta nas
maos deles, quando quiserem instituir-se como tal, ou ndo. Claro que o Colégio dara
todo o apoio, como ja deu no passado. Nem isso para ja estd na minha ordem de
prioridades. O que estd na minha ordem de prioridades relativamente as familias é
haver um didlogo, uma proximidade, gerar e potenciar ainda mais a confianca na
instituicdo e naqueles que la estdo, em termos da qualidade educativa. Estreitar esses
lacos, serem bem acolhidos, serem chamados quando oportunamente a terem uma
palavra, a discernirem connosco sabe-se la até algumas pequenas decisdes, a
compartilharem, a dar-nos espaco para a sua opinido. I1sso permite ganhar terreno e
também estamos ja a trabalhar um bocadinho nesse sentido” (EDAB).

Também aqui se privilegia mais a relacdo informal com os pais, do que a

preocupacdo por instituir um espaco representativo de corresponsabilidade educativa,

que podia ser exercido formal, e realmente, por uma Associagdo de Pais, com

representacdo no Conselho Pedagdgico. O Diretor Pedagdgico resume a situacao:

“E verdade que neste momento a Associacio de Pais nfo esta ativa. Ja houve. Ha todo
um esqueleto juridico que a criou e que esta criado. Neste momento ndo esta ativo. As
reunides que temos com 0s pais sdo aquelas reunibes ordinarias, normais, na

’

distribui¢do de notas, no contacto com os proprios encarregados de educa¢do’

(EDPB).

Mais uma vez, as reunides de pais se afiguram como o espaco predominante e

quase exclusivo da relagdo do Colégio com os pais.
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4.4. Cinco ideias para por o dedo na ferida:

Poderiamos, em jeito de sintese, inferir da observacéo cinco ideias.

Primeira: a relacdo de um e outro Colégios com os pais é mais de ordem
informal que formal. Isto é, privilegia-se mais o didlogo, o contacto pessoal, a partilha
de informacdo relevante, do que uma participacgao institucionalizada e ativa. O Colégio
A tem uma Associacao de Pais, com algum dinamismo, mais a nivel de realizacdo de
atividades do que na prossecucdo de objetivos pedagdgicos. O Colégio B ndo tem
Associacdo de Pais nem isso parece ou aparece como prioritario, na visdo da sua
lideranga administrativa.

Segunda: ha evidente reserva das DirecGes de ambos os Colégios, quanto ao
direito de opinido e de participacdo dos pais na concegdo, realizagdo e avaliacdo dos
seus projetos educativos, com o argumento de que 0s pais 0s conhecem e aceitam
previamente, ndo podendo depois questiona-los. Em nenhum dos Colégios os pais tém
assento garantido em sede de Conselho Pedagdgico, a ndo ser que para tal se entenda
deverem ser convocados. Deste modo, ha ainda muito caminho a percorrer, no sentido
proposto pelo Magistério da Igreja, em que cabe a Escola Catdlica “comprometer mais
as familias no projecto educacional, quer na fase de programacdo quer na da
averiguacdo. A experiéncia ensina que pais menos sensiveis se transformaram em
optimos colaboradores” (CEC, 1988, n° 43).

Terceira: a participagdo dos pais, em eventos escolares, sobretudo nas festas, e
salvo raras excecOes, é mais para assistir, estimular e aplaudir os filhos, do que para
participar ativamente e dar um contributo préprio, quanto as orientagdes educativas da
escola de seus filhos. A informacgdo dos pais e aos pais é muito sublinhada, em
detrimento da formacdo de pais ou com o0s pais, praticamente inexistente. Ora essa
participacdo, colaboracdo e formagdo sdo um imperativo moral, uma aplicacdo pratica
do principio de subsidiariedade, uma vez que

“sozinha, sobretudo hoje, a familia ndo pode realizar uma tarefa tdo complexa como €

a educacdo. Para ndo se demitir e ndo transferir para outros uma missao que é sua, a

familia deve ter consciéncia viva desta realidade, preparar-se e formar-se

convenientemente, e ser ajudada neste proposito” (CEP, 2002, n. 28).

Quarta: retomamos Sergiovanni, para poér o dedo na ferida:
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“Precisamos de teorias de lideran¢ca que reconhecam que os pais, professores,
membros de 6rgdos administrativos e alunos tém mais capacidade de tomar decisoes
baseadas em valores do que em decisGes individuais. Em vez de agir de forma
calculista e individual, baseada no interesse préprio, devemos reconhecer que as
pessoas reagem a normas, valores e crencas que definem a qualidade de vida conjunta

do grupo que lhes da significado e importancia" (Sergiovanni, 2004b, p.37).

Para este autor, como ja referi, as escolas funcionam como extensdes da familia
e 0s Presidentes dos Conselhos Executivos (neste caso, os diretores) e os professores
como in loco parentis. Os diretores e os professores sao administradores que aceitam
responsabilidades pelos alunos e pela escolar, em nome dos pais. Ao fazer isso,
prometem dar grande importancia aos interesses dos alunos e ndo podem reduzir o
estatuto dos pais a meros clientes do Colégio ou a meros observadores passivos da vida

escolar. E adianta:

“O que as escolas ndo devem funcionar é como um negocio e os lideres escolares
também ndo devem funcionar dentro desse paradigma (...) Devido ao lugar moral que
as escolas ocupam na nossa sociedade, os Presidentes dos conselhos executivos [leia-se
«diretores»] também tém de estar preocupados com a visdo de pais, professores e
alunos; com a visdo implicita nas nossas tradi¢cbes democraticas; e, de facto, com a
visdo presente dos valores judaico-cristdos, como o estdo com a sua propria visdo”
(Sergiovanni, 2004b, p. 121).

Quinta: parece muito sugestiva e oportuna, a este respeito de uma necessaria
revalorizagdo do papel dos pais, na Escola Catolica, uma citacdo gravada numa placa a
entrada do Colégio, e colocada precisamente pela Associagdo de Pais: “Nao basta ter
comegado. E preciso continuar” (NTA2). Pois ¢, para que os pais que até sio “de mais”

néo estejam a mais.

5. O Ambiente educativo: Muitos “likes”. “Somos tipo uma familia!”

H& uma coincidéncia notavel entre a insisténcia, o enfoque e a importancia, que
os documentos do Magistério da Igreja ddo a questdo do ambiente educativo da
Escola Catdlica (GE, 1965, n° 8; CEC, 1988, n° 24-41) e a forma como realmente
esse ambiente é percecionado e valorizado, sobretudo pelos alunos, como algo de

marcante e decisivo, quando falam do seu Colégio: “Gosto do ambiente” (BS:
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EAAL). A principal razdo por que gostam tanto do Colégio e o motivo que leva os
alunos, de um e de outro colégio (e ndo se revelam grandes diferencas nessa
apreciacdo) a assumirem pessoalmente como sua a escolha inicial dos pais, é
sobretudo a qualidade do ambiente educativo, marcado pela proximidade, pela
hospitalidade, pela familiaridade, por aquele “acolher, receber bem as pessoas” (MJ:
EABL1), que é um dos propdsitos assumidos pela Dire¢do de um e outro Colégios: “a
preocupacao por receber bem os alunos” (EDA) e a assun¢ao permanente de “uma
atitude hospitante, proxima, de acolhimento” (EDAB), de modo que “haja bragos
suficientemente largos, para que as pessoas se sintam acolhidas” (EDPB), num
“ambiente proximo, com nome, onde cada aluno ¢ unico” (EDPB), pois, como o
reconhece a Diretora do Colégio A “os alunos valorizam a relagao que se estabelece
aqui dentro... o ambiente que ¢ um pouco mais proximo” (AJ: EPB).

No hall de entrada do Colégio B, pergunto a avo de uma aluna: “o que é que
tem de especial este Colégio, para gostar tanto dele”? Responde-me: “Ah, é o
receber; recebem bem as pessoas, é 0 acompanhamento, andam sempre atentas a toda
a gente; tem bons professores” (NTBS5). Ora aqui estd como se diz tanto em téo
poucas frases, na medida em que ndo se reproduz as carateristicas do clima escolar,
numa mera descricdo de atributos organizacionais, mas em que este clima, como
refere Brunet (1995, p.125), é definido em funcdo das emoc¢es individuais e baseia

nas percecdes que os individuos tém dos atributos da organizacéo.

5.1. Como em casa, dizem os alunos

“Gosto essencialmente do ambiente” (V: EAAL), dito assim, parece relevar o
conceito de ambiente para algo que ndo se confina primeiramente aos elementos
ecologicos, fisicos e materiais, mas que evidencia sobretudo as carateristicas pessoais
dos membros da escola e a forma como estdo integrados. Nesse sentido, os alunos
acentuam, por assim dizer, o sistema social, as regras que regulam os comportamentos
e interacOes entre os membros da institui¢do: “O que mais gosto é a proximidade” (J:
EAA2), “um ambiente quase de familia” (V, F e JD: EAA1), “no fundo, isto € como se
fosse quase até a nossa primeira casa, porque nds passamos aqui imensas horas e € um
lugar onde no6s nos sentimos muito bem” (M: EAAL) o que corresponde ao desiderato
da Escola Catdlica: “sera conveniente que a escola tenha alguma das caracteristicas

que tornam agradavel a vida num ambiente familiar feliz” (CEC, 1988, n°® 27). Outro
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aluno refere: “o que mais gosto ¢ o ambiente: toda a gente se conhece, todos somos
amigos” (RM: EAB1). Um dos alunos do Colégio A, que € de grande dimensdo,
acentua “a boa relacdo que tecemos ndo s6 com professores, auxiliares, com a propria
Diretora. (...) Sim, a relacdo pedagdgica, ndo s6 com os docentes, como também com
os proprios alunos, mais velhos e mais novos, muitas vezes os do secundario
promovem iniciativas com os do terceiro ciclo, como noés, e ajuda a manter uma certa
relacdo de proximidade entre geracdes” (F: EAAL). Esta proximidade entre alunos é
destacada amiude:
“acho que a proximidade que existe entre as pessoas por ndo sermos assim um
numero muito grande, por exemplo, meninos do 1° ano [de escolaridade] conseguem
conhecer meninos do 6°, enquanto que pessoas do 7° conseguem dar-se perfeitamente
com pessoas do 9° e os professores também se ddo super bem com os alunos. Acho

que existe uma rela¢ao muito proxima” (J: EAA2).

“E neste momento também n&o tenciono sair, tanto porque ja, como as minhas
colegas disseram, o ambiente do colégio ¢ fantastico, ¢ um ambiente quase familiar”
(JD: EAAL).

“Interrogo [uma funcionaria] sobre o seu trabalho ali e ela diz-me que ja esteve na

escola publica, mas que acha que ali é diferente: «aqui conhecemos os alunos pelo

nome; aqui, veja bem, os alunos do 1° ano déo-se bem com os do 12°: aonde é que via

isso nas outras escolas?» ” (NTB3).

Parece assim quase tudo dito, sobre o Colégio, quando os alunos resumem a
sua opinido global, em frases tdo simples como esta: “o que mais gosto ¢ do ambiente”
(D: EAB2); o que mais gosto “é o ambiente, as pessoas, o facto de nos conhecermos...
somos tipo uma familia” (I: EAB2).

“Eu ando aqui desde os trés anos e pelo menos os funciondrios e assim, mesmo

aqueles que me acompanharam na infantil ainda se lembram do meu nome, por isso

acho que no colégio todas as pessoas sdo muito chegadas e se conhecem umas as

outras, e isso estabelece-se uma boa relagio” (M: EAAI).

E os testemunhos sucedem-se no mesmo sentido:
“eu gosto muito das instalagdes do colégio, também mais pelo ensino e pelo ambiente,
e pela liberdade... (...) E um ambiente quase de familia em que todos conhecemos

toda a gente e podemos confiar em quase toda a gente (...) Eu acho que noutro lugar
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acho que ndo conseguimos encontrar esse ambiente de confianga uns nos outros” (V:
EAAL),

“Como as minhas colegas disseram, o ambiente do colégio é fantastico, é um
ambiente quase familiar” (JD: EAAL). “Eu valorizo, como os meus colegas disseram,
0 ambiente que ha entre professores, educadores e 0 ambiente entre amigos também,
que ¢ um ambiente de familia, colaboragdo, conforto, auxilio” (F: EAAL). “E uma
familia, sem duvida. Estou aqui, ndo conheci mais nada a nivel de outras escolas, e a
minha mde e a minha tia andaram c4, 0s meus avos conheciam perfeitamente” (C:
EAA2). “A complexa rede dos relacionamentos interpessoais constitui a for¢a da
escola, quando exprime o amor pela verdade” (CEC, 2014, n° 3.b).

Também os professores falam do convivio, entre eles, “quase uma familia” (CS:
EPA) e evidenciam “a questdo do acolhimento, da proximidade” (HN: EPB) e o facto de
conhecerem os alunos pelo nome e a quem chamam “os nossos (...) cada aluno ¢
diferente do outro” (IM: EPA).

H& uma preocupacdo de proximidade também entre colegas, como testemunha
outro professor: “até porque quase todos nods ja estamos ha muitos anos, € conhecemos
mais a vida familiar e intima, 0 que ndo se notava nessas escolas onde estive. E mesmo a
relagdo familiar com os pais das criangas ¢ diferente aqui” (APC: EPA). Esta relagdo de
proximidade também é potenciada entre 0s professores, como observo:

“para o lanche do meio da manhd, na sala dos professores, hd uma surpresa: um bolo e

uma garrafa de champanhe, para assinalar os aniversarios de quem fez anos no més que

esta a findar. E assim, como sempre, na uUltima quarta-feira de cada més. N&o estdo

muitos professores, mas o ambiente é afavel, acolhedor” (NTAI).

Até na reunido do Conselho Pedagdgico, a familiaridade e proximidade sdo
visiveis: “O ambiente ¢ informal e, sobre a mesa, hd uns docinhos e uns chocolates, para
adocar o longo tempo de reuniao” (NTA6).

No Colégio B, em plena reunido do Conselho Pedagdgico “ha uma professora
que brinca com o véu de uma Irmd, percebendo-se uma proximidade amiga entre as

religiosas e os outros professores” (NTB2).
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5.2. Relacgéo de proximidade atenta, com os professores

Desse bom ambiente e da hospitalidade faz parte obviamente “a boa relagao
com os professores e a Diretora” (F: EAAL), “a proximidade dos professores com os
alunos e das Irmas também” (MJ: EAB1) e “a entrega dos professores” (P: EAB2) “e
dos responsaveis” (E: EAB2) que é muito acentuada pelos alunos do Colégio B. Estes
falam do seu Colégio, como uma escola mais acolhedora pois, no seu entendimento,
“os professores tém mais atengao aos alunos do que na escola publica” (MJ: EABL).

“Por exemplo, eu acho que alguns professores também mantém connosco uma

relacdo mesmo de amizade e também de orientacdo para um futuro em que nds vamos

ter de escolher os dominios em que queremos trabalhar e tambem a nivel da vida

profissional, da convivéncia” (F:EAAI).

“Depende muito do professor, mas felizmente a maior parte consegue ter uma relacao
com a turma e conseguem chegar a cada um de nés individualmente, para nos ajudar”
(V: EAAL1), diz um aluno.

Sao concordantes, a este respeito, os testemunhos dos professores do Colégio

“Aquilo que eu vejo e aquilo que eu ouco os alunos comentarem, e muitas vezes
alunos que vém do ensino oficial para ca, e outros também que vém, e eu também
como aluna, por experiéncia de comentarios que alunos de outras escolas fazem, eu
acho que uma das coisas que os alunos mais valorizam aqui € mesmo a relacao que se
estabelece aqui dentro com os professores, com... todo o ambiente que é um pouco

mais proximo, e que os alunos valorizam bastante” (AJ: EPB).

Outro reafirma:

“Eu 0 ano passado estive ao longo do ano na revisdao do projeto educativo e tivemos
algumas conversas com a Direcdo acerca disso. E aquilo que eu me lembro de termos
refletido foi que o aluno é o nucleo do processo educativo e do projeto educativo e

que deve ser olhado e acarinhado e acolhido como um ser unico e irrepetivel” (AT:

EPB).

N&o se estranha, por isso, quando peco trés palavras para os professores do
Colégio B, que os alunos respondam: “Amigos, competentes, justos” (PG: EABL).

Pergunto aos alunos: “tirando um caso ou outro, pontual, os professores preocupam-se
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convosco? Sao atentos? (...) Fazem um acompanhamento mais individualizado?”.
Respondem que “sim” (Todos os alunos: EAB2). E outro confirma um sinal dessa
atencdo. “Ha apoios especificos individuais” (E: EAB2). Na opinido dos alunos o
contributo dos professores ¢ fundamental: “Porque a Irma [a Diretora] sozinha com
este espaco grandioso, ndo era nada se ndo tivesse alunos, se ndo tivesse professores,
se ndo tivesse toda uma equipa que faz parte deste nosso projeto” (M: EAAL).
Assim se compreende como a qualidade da relacdo pedagdgica € a pedra de
togue do ambiente educativo da Escola Catdlica, uma vez que
“0 ensino e a aprendizagem representam os dois termos de uma relacdo que nao é s
entre um objeto de estudo e uma mente que aprende, mas entre pessoas. Essa relagio
n&o pode basear-se unicamente em contactos técnicos e profissionais, mas deve nutrir-
se de estima reciproca, de confianca, de respeito, de cordialidade. A aprendizagem,
num contexto em que 0s sujeitos percebem um senso de pertenca, é bem diferente de
uma aprendizagem que se d& numa moldura de individualismo, de antagonismo ou de
frieza reciproca” (CEC, 2014, n°2.3).

5.3. Relacao curial e cordial com a Diregéo

A relacdo com a Direcdo do Colégio A, da parte de alunos e professores, €
curial e cordial:

“Claro que nos sentimos que ela [a Diretora] ¢ uma pessoa superior a nos. Claro que

ndo é nenhuma pessoa submissa nem que nos da ordens ou assim, temos respeito por

ela mas é uma pessoa com a qual é bastante facil de nos relacionarmos bem e de

compreendermos” (M: EAAI).

Numa das visitas, reparo que os alunos e professores ndo estranham a visita da
[Diretora], mas respeitam-na, como disse, pondo-se de pé” (NTAL1). “A conversa no
Bar com alguns professores € amena e a relacdo da [Diretora] com eles é muito
proxima: ha risos, piadas, boa-disposi¢ao” (NTAI). “[A Madre] Diz que ndo usa os
elevadores, porque quer ver os alunos, os funcionarios, tomar contacto com eles”
(NTA3). “Na sala dos professores, ha ambiente de distensdo. Chega a Diretora e fala
com um e com outro. Estou ao fundo da sala a observar. Ela ndo me viu, de imediato.
Brinca com os professores, diz piadas, e 0 clima ¢ fraterno” (NTA3).

“A reunido [do Conselho Pedagogico] foi preparada e a mesa de trabalhos é

retangular, ndo se verificando a sobreposicao de ninguém. Ha sorrisos, piadas, e a
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relacdo da [Diretora] com os membros do [Conselho Pedagogico] é muito serena,
afavel, sem tiques de autoridade. Os professores sabem ouvir-se, respeitosamente e
manifestam concordancias e discordancias, reparos e sugestdes, sem qualquer

animosidade. O ambiente ¢ realmente fraterno” (NTAG).

Os alunos sabem todos o nome da Diretora e o contrario também se confirma
quando pergunto se a Diretora tem uma relacdo préxima com o0s alunos e se 0s
conhece pelo nome. Na verdade, como pude observar, “a [Diretora] chama a todos
pelo nome” (NTAT1). “E acho que sim, que podemos contar com a Irma [Diretora]” (J:
EAA2).

No Colégio B, houve mudancas da Direcdo Pedagogica e Administrativa e 0s
alunos reconhecem as diferencas de tratamento: “O professor [antigo diretor] era
muito mais distante. (...) Ficava muitas mais vezes no gabinete. (...) Era mais
distante. Acho que ¢ a principal diferenca. (...) Nao tinha muita relagdo com os
alunos. (...) Era mais frio” (Todos os alunos, F, D, I, E: EAB2). Também aqui se diz
do novo Diretor (ha trés anos) que “sabe o nome de todos [os alunos]” (F: EAB2) e
caraterizam-no por ser “’divertido, simpatico e acolhedor” (E: EAB2). Quanto a recém-
nomeada Diretora Administrativa, dizem os alunos que é “amiga, compreensivel ¢
hospitaleira” (RM: EAB1). Nada que ndo se veja em campo: “O Diretor Pedagdgico
passa e brinca com alunos e cumprimenta professores” (NTB3). “O primeiro a entrar é
o Diretor Pedagdgico, que me sauda e satda professores e alunos que vdo chegando.
Satda pelo nome” (NTB4). No Bar, “os professores e alunos misturam-se, nas mesas,
sem quaisquer problemas” (NTB4). “O DP [Diretor Pedagdgico] cumprimenta alunos,
que o tratam por «Sr. Professor». Faz um reparo a um, uma observacdo a outro,
conhecendo os alunos pelo nome, dos mais pequenos aos maiores” (NTBS5). “Chega
uma aluna e o DP [Diretor Pedagogico] da-lhe os parabéns pelo seu aniversario
natalicio e quase ensaia um cantico «parabéns a vocé»... os alunos a volta, comegam a
cantarolar” (NTB 4).

“O DP [Diretor Pedagogico] e os professores convivem bastante bem. E fala-se um

pouco de tudo: do jantar logo & noite, da mulsica para a celebracdo do dia [da

Padroeira]. N&o se percebe qualquer inibicdo com a presenga do DP [Diretor

Pedagdgico] e com a minha. Os professores ja me conhecem de duas celebracbes

liturgicas realizadas no colégio. Sdo afaveis, acolhedores” (NTBI).
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5.4. A ordem e a disciplina

Esta “proximidade” ndo significa desordem, pois a “disciplina” (DC: EAB1)
conta, entre 0s aspetos positivos, valorizados pelos alunos, quando se pergunta sobre
0 que distingue o Colégio das outras escolas. “A disciplina é equilibrada” (RM:
EAB1); “a disciplina ¢ justa” (E: EAB2), “a disciplina ¢ boa” (C: EAB2). E os alunos
percebem a diferenca entre a exigéncia e a ternura:

“Claro que nos sentimos que ela [a Diretora] ¢ uma pessoa superior a nos. Claro que

ndo é nenhuma pessoa submissa nem que nos da ordens ou assim, temos respeito por

ela mas é uma pessoa com a qual é bastante facil de nos relacionarmos bem e de
compreendermos” (M: EAAL).

“Por outro lado [a Diretora do Colégio A] também é rigida e quando nés
saimos um bocado da linha sabe demonstrar uma atitude correta e um incentivo para
nos voltarmos outra vez ao que € regra, ao que ¢ norma” (F: EAAL), dando sinais de
assertividade na aplicacdo da disciplina. Pergunto aos alunos se o Colégio tem um
ambiente disciplinado: “Claro que [sim], mesmo por ser um colégio, tem que ter em
conta esses principios, a disciplina, saber passar uma imagem correta para quando
sairem daqui sairem bem ensinados” (DC: EABL). Indicio desta disciplina, é que
“num dos corredores, ha um aviso publico: «O aluno DVL, por atitudes incorretas,
esta impedido de participar em qualquer jogo de futebol, durante os intervalos, todo o
més de novembro»” (NTAI). A mesa com professores do Colégio B, “no almogo
fala-se de castigos aplicados recentemente a dois alunos problematicos e o trabalho
social que lhes foi exigido” (NTB1). Na reunido do Conselho Pedagdgico do mesmo
Colégio,

“ha referéncia a um aluno castigado com trabalho social na cozinha e, por

coincidéncia no dia dos seus anos» sendo explicado pelo DP [Diretor Pedagdgico] a

mae a importancia de ndo recuar ou adiar o cumprimento da «pena» dadas as

circunstancias. «A mde agradeceu» disse o DP ao CP [Conselho Pedagogico]”

(NTB2).
A disciplina e a ordem sdo também aplicadas entre os professores. “[No
Conselho Pedagogico] os professores ouvem-se com respeito” (NTB2), “fala-se dos

alunos com preocupacdo e a linguagem usada a respeito deles ¢ de grande respeito”
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(NTB2). Mas o Diretor do Colégio B desabafa: “O castigo ndo € muito a minha
ordem. E muito mais a ordem da responsabilidade, da corresponsabilidade com o que
esta a fazer e na escola onde estd” (EDPB). Os problemas disciplinares séo residuais
e, vistos a luz do ambiente escolar ja descrito, justificam a descoberta de alguns
investigadores, segundo 0s quais as percec¢des positivas do clima escolar sdo fatores
de protecdo e podem fornecer aos alunos, mesmo os de alto risco, um ambiente de
aprendizagem proporcionando um desenvolvimento saudavel, bem como a prevencéo
de comportamentos antissociais (Haynes, 1988; Kuperminc et al. 1997, citados por
Ceia, 2011).

5.5. A seguranca

A seguranca € um fator muito destacado pelos alunos e aparece associado ao
“bom ambiente”. Sobre a segurang¢a no Colégio A, diz um professor: “Por outro lado
vive-se, e eu estou ca ha sensivelmente oito anos, vive-se aqui um ambiente de
seguranca, de bem-estar, e de empatia e interajuda que nao senti noutras escolas onde
a minha presenga foi muito mais curta” (JAC: EPA). Posso observar essa ideia de
seguranga em pequenos sinais: “Percorro outros corredores, alguma agitacéo, algum
ruido, mas hd malas largadas no canto dos corredores, sem medo de assaltos” (NTA2);
€, mais uma outra vez, e reparo que ha “alguns sacos, no chao. Os alunos parecem nao
temer pelo seu desaparecimento” (NTA3).

O mesmo acontece no Colégio B: “Nos corredores, ha bolsas no chdo, que os
alunos largam, com plena confianca” (NTBS). “O ambiente ¢ calmo, disciplinado,
ordeiro” (NTB3).

“A tarde vai passando e ha um intervalo. Ha varios espacos de recreio mas o

ambiente é muito calmo e ordenado. Antes do toque de entrada, hd uma masica suave.

Um aluno passa e diz a Irma: «que giro é este toque para o fim do intervaloy”
(NTB3).

“Eu sinto que estou muito segura aqui. A seguranga, acho que é uma das coisas que
nos faz manter ca no colégio. Aqui sabemos que estamos seguros e sabemos que toda
a gente faz o melhor por nés” (F: EAB2). “E muito mais dificil metermo-nos em
problemas aqui dentro. A seguranga, os funcionarios, os professores” (D: EAB2). “E

sentimo-nos seguros.” (I: EAB2). “Temos um porto seguro aqui no Colégio” (C:
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EAB2). Quando pergunto sobre “boas razdes para frequentar o Colégio” vem a
cabega: “a seguranga” (E: EAB2). Interrogados sobre 0s aspetos positivos do Colegio,
a maioria dos alunos ndo hesita em enumerar: “o ambiente, as pessoas, a seguranca” (I
e P e F: EAB2); “eu sinto que estou muito segura aqui (...) Aqui sabemos que estamos
seguros e sabemos que toda a gente faz o melhor por nés” (F: EAB2). “O que mais
gosto [no Colégio] é do ambiente. Acho que é muito bom. E muito mais dificil
metermo-nos em problemas aqui dentro. A seguranca, os funcionarios, os professores”
(D: EAB2). No Colégio A, as razdes de preferéncia incluem também “as instalagoes”
a par do “ensino, ambiente, liberdade” (V: EAAL). E no Colégio B a marca do
ambiente é sobretudo a hospitalidade: “hospitalidade é a marca” (AT: EPB), reconhece
o Diretor Pedagdgico e os alunos também: “a hospitalidade é a marca da casa” (todos:
EAB2).

5.6. Problemas de espago, sem problema

Curiosamente a qualidade humana e religiosa do ambiente ndo parece ser
grandemente afetada por alguns problemas de espaco, num e noutro Colégios. Os
alunos do Colégio A reclamam “mais espagos interiores de convivio” (F: EAAL),
“Nos ndo temos grandes espacos. (...) Por exemplo, quando esta a chover, nds s
podemos estar no corredor. E verdade. Ha pouco espago” (I, todos os alunos, F:
EAB2). No Colégio B, segundo a opinido de um aluno “a organiza¢do ndo ¢ assim
tdo boa” (D: EAB2), mesmo quando as estruturas fisicas ndo sdo as desejadas:
porque hd “pouco espaco” (RM: EABI), ou porque “nido temos grandes espagos”
(I:EAB2). “O que menos gosto ¢ o facto de o Colégio ter s6 um espaco para praticar
educacgao fisica. [Portanto sao problemas de espago, ndo ¢?] Os balnearios... (...) Por
acaso os dos rapazes sdo bem piores que os nossos...” (E, P, F: EAB2).

“O que menos gosto [no Colégio] é sem divida o espaco que nds temos. E muito

reduzido. Acho que ndo ha espago para todos. (...) Por exemplo, nos temos a parte de

tras do recreio que € para a infantil, para os da priméria, e depois temos parte da
frente que € o espago mais pequeno do Colégio, que é para o resto, desde o 5° até ao

12°. Acho que ndo hd espago para tanta gente. Acho que devia haver mais” (RM:

EABL).

Em conversa com o Diretor Pedagdgico do Colégio B, este “diz que o Colégio,
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na sua estrutura fisica «esta um pouco parado no tempo, mas humanamente o ambiente
é¢ bom, os professores trabalham com convicgdo»” (NTBS). Mas, apesar das
reclamacdes de espaco, a qualificacdo positiva do colégio prevalece, pois “o ambiente
¢ bom”, é o ambiente de “uma comunidade” (C: EAA2), em que todos se sentem ali,
como “uma familia mesmo” (S: EAA2). Diz uma aluna, com expressdo feliz: “sinto-
me integrada; gosto muito deste lugar” (C: EAB2), e “as Irmds sdo muito
acolhedoras”. Pergunto: “As Irmds sdo visiveis aqui na casa? Tém uma presenca de
proximidade?”. Respondem: “Sim, sim. (...) Para além da Diretora também muitas
vezes vemos as [rmas” (S e C: EAA2).

Deste modo, os alunos mostram que,

“o clima diferencia as organizagées: por ser uma qualidade relativamente persistente

do ambiente escolar; por fundamentar-se e ver-se afetado por componentes objetivos

estruturais, pessoais e funcionais das organizacGes; por ser construido

subjetivamente: sdo as pessoas que interpretam a natureza das condigdes objetivas”

(Alvarenga, 2010, p.5).

Neste sentido, o ambiente define o clima de escola, que se situa precisamente
ao nivel das percecdes, do modo como os diversos atores sentem um determinado
ambiente. Apesar da subjetividade do conceito de clima de escola, os atores educativos
percecionam, no seu quotidiano, as particularidades e especificidades da vida da
organizacdo escolar. Quando sentimos que o clima é agradavel, a nossa qualidade de
vida é maior e somos, normalmente, impelidos a ter uma atitude de maior
disponibilidade para os outros e para as tarefas que temos que realizar. Estas
constatagfes encontram base de sustentacdo nos resultados de diferentes pesquisas
sobre o clima de escola e a forma como pode afetar muitas areas e pessoas dentro das
escolas, como demonstraram Johnson e Johnson (1993,1997), Freiberg (1998),
McEvoy e Welker (2000), Revez (2004), Blaya (2008), entre outros.

5.7. Um ambiente também fisico e religioso

Os estudos centrados nas carateristicas organizacionais das escolas tendem a
construir-se com base em trés &reas: a estrutura fisica da escola, a estrutura
administrativa e a estrutura social. Nesta analise da Escola Catoélica e do seu ambiente

educativo, detive-me sobretudo na estrutura social ou relacional dos colégios e do seu
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clima proprio. Mas ndo seria correto ignorar o ambiente fisico e religioso, até porque “o
funcionamento de uma organizacao € fruto de um compromisso entre a estrutura formal
e as interacdes que se produzem no seu seio” (Novoa, 1992, p.25). E 0 documento da
CEC lembra-nos que,
“para criar um ambiente agradavel, concorre a estrutura idonea do edificio, com zonas
reservadas as atividades didaticas, recreativas e desportivas e a outras iniciativas,
como encontros de pais, de professores, trabalhos associativos, etc. .. As
possibilidades, porém, sdo diferentes de lugar para lugar. E necessario admitir com
realismo que hé edificios privados de funcionalidade e comodidade. Todavia, os alunos
encontrar-se-do igualmente a vontade num ambiente humano e espiritualmente rico,
embora materialmente modesto” (CEC, 1988, n°28).

Num caso, como noutro, temos dois colégios que comegaram a sua atividade em
palacetes antigos e, a partir deles, foram crescendo, mesmo que, indubitavelmente o
Colégio A esteja muito mais bem equipado, e com equipamento didatico mais moderno.
Ja acima dei conta de algumas reclamac6es dos alunos, quanto as infraestruturas fisicas,
sendo estas de maior volume no Colégio B. Algumas notas de terreno permitem-nos
visualizar o espaco, para além dos dados apresentados ja na caraterizagdo de um e outro

colégio. Farei uma breve visita, comecando pelo Colégio A.

5.7.1. Colégio A: uma boa passagem entre 0 antigo € 0 novo espaco

A entrada, “dou de imediato com uma bela «escultura» feita por professores e
alunos, com uma «arvore da vida e do tempo» composta por reldgios antigos, grandes e
pequenos. A obra de arte marca os 75 anos do Colégio, celebrados recentemente”
(NTAL). E a decoracdo, em geral, é feita de trabalhos realizados no Colégio e com
grande qualidade artistica. Mas “atravessamos (...) para o outro lado, para a parte antiga
do Colegio. A diferenca das estruturas e mobiliario é notéria, mas o ambiente € o
mesmo”, (NTA1) quanto ao clima fisico ou humano, em que ha ordem e limpeza, de
modo que “0s cuidados dispensados ao meio ambiente fazem parte das preocupacoes
com a educacdo ecologica, alids ressentida como sendo cada vez mais necessaria”
(CEC, 1988, n° 29). Percorrendo a visita guiada, pela Diretora, “a conversa continua e
as criancas falam do colégio e do que mais gostam: «muitos andares, a piscina, 0s

baloigos»” (NTA2). “Tento conhecer melhor os cantos a casa. Vou a sala de
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professores, que estd vazia. Subo mais um piso e ha uma sala para os Departamentos,
bem equipada, com computadores, materiais, mapas, tabelas etc.” (NTA3). A Diretora
“mostra-me 0s laboratérios de Fisica e Quimica, praticamente a estrear. S&0 a menina
dos olhos do Coordenador do Secundario, que, mais tarde, aborda a Irma [Diretora] e
lhe sugere: “Ja mostrou ao Sr. Padre 0s nossos laboratérios?” Por todo o lado, “as salas
de aula tém as portas abertas e todas estdo dotadas de quadros eletronicos. Pela vidraca,
[das janelas ou das portas] vé-se que sdo usados pelos professores, em muitos casos”
(NTA 1). “Quem passa pelo corredor, vé& as salas de aula. Todas com quadros
interativos, e a grande maioria dos professores faz uso deles” (NTA 3). Ha elevadores,
mas “[a Irma] diz que ndo usa os elevadores, porque quer ver os alunos, os funcionarios,
tomar contacto com eles” (NTA3). “Pergunto a um aluno sobre o que mais gosta e ele
fala da «piscina, do colégio que ¢ muito grande... também gosto dos professores, e de
subir ao ultimo piso, onde ha janelas grandes e donde se vé muita coisa»” (NTAS).
Enquanto outra crianga “brinca com um carrinho nas maos, pergunto se sabe
onde fica a capela. Diz que sim, «quando andava na primaria as professoras levavam-
nos 14 muitas vezes; este ano s6 fui uma vez»” (NTAS). “A porta da capela estd aberta
todo o dia” (NTAI) e diria que a capela esta bem localizada, € ampla e atraente e
felizmente ndo aparece “como um corpo estranho, mas como lugar familiar e intimo
onde 0s jovens crentes encontram a presenca do Senhor” (CEC, 1988, n.30). Ali
celebram, alias, com um cuidado especial, as liturgias programadas no &mbito escolar,
de acordo com a comunidade eclesial, como ja referimos a respeito da Oracdo de Taizé
“que tem lugar na Capela do Colégio, na ultima sexta-feira de cada més, as 21h30”
(NTAL). “Normalmente estdo 14 muitas Irmas, diariamente, e por vezes encontram-se la

alunos a rezar e a fazer oracdes matinais” (PS: EAAL).

5.7.2. Colégio B a precisar de obras

“Aprecio a arquitetura do edificio do colégio, entalado por entre estreitas ruas e
casario antigo, com reminiscéncias dos portugueses emigrados para o Brasil, na
primeira metade do séc. XIX. Apesar do betdo, a volta e dentro, h4 espacos verdes,
arvores, vegetacdo, embora numa proporcdo muito pequena. Muitas escadas, para
subir e descer” (NTBI).
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Entro numa sala de aula e vejo que “tem um crucifixo na parede e uma pequena
peanha com Nossa Senhora e uma Biblia” (NTB2), seguindo as recomendagdes da
CEC, segundo a qual “o crucifixo na escola recordara a todos, educadores e alunos, a
presenca sugestiva e familiar de Jesus «Mestre» que na cruz deu o mais sublime e o
mais completo ensinamento” (CEC, 1988, n° 25). “Percorro os corredores e tenho
acesso ao que se passa dentro da sala de aula, porque as portas das salas estdo abertas.
As que estdo fechadas tem uma parte em vidro transparente, que permite percecionar o
ambiente da sala de aula” (NTB1). Na parte do ensino pré-escolar, “na sala, ha um altar
improvisado a Nossa Senhora, com moedinha, ao jeito de uma cascata de S&o Jodo. Mas
ao lado, hd desenhos do castelo assombrado que foram feitos por ocasido do
Halloween” (NTB1). A capela do Colégio é ampla e acessivel, bem no coracdo do
edificio escolar. “Passo pelos corredores e reparo que as mesas dos alunos sdo
individuais. Em algumas salas ainda h& o velho estrado do professor. Em todos os
corredores esta afixada uma placa com o plano de emergéncia” (NTB3). “A Madre diz
que [o bar] € um espaco a intervir, no futuro, pois «o bar é um lugar importante de
encontro e serve até para se combinar coisas que estao pendentes»” (NTB3). “Passdmos
em revista os laboratorios de fisica, biologia, quimica... onde o moderno e¢ o antigo
convivem, nos materiais e recursos” (NTBS5). Ha projetos de inovagao tecnoldgica na
mente da Diretora Administrativa e o Colégio deixa o testemunho de uma Escola
Catolica, caracterizada “pela simplicidade e pela pobreza evangelica, que ndo exclui, de

forma alguma, um adequado equipamento didatico” (CEC, 1988, n° 29).

5.8. As Irmas: uma presencga muito sentida

Falando do ambiente educativo e religioso da Escola Catolica, nestes dois
colégios, orientados por Irmas, de congregacdes religiosas diferentes, ndo posso deixar
de fazer referéncia a percecéo e valorizagdo da sua presenca, tendo em conta que,

“a maior parte das escolas catdlicas depende de institutos de vida consagrada, os quais

enriguecem o ambiente escolar com os valores da sua comunidade de consagrados. Os

seus membros consagram a vida ao servico dos alunos, sem interesses pessoais,
convencidos de servir, neles, o Senhor. Na sua propria vida comunitaria exprimem

visivelmente a vida da Igreja que reza, trabalha e ama” (CEC, 1988, n° 35).
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No Colégio A, as Irmas ndo dao aulas; a presenca religiosa é praticamente
marcada pela Diretora do Colégio, que ndo é a Madre da comunidade, ao contrario do
que acontece no Colégio B. A comunidade, composta por uma dezena de Irmas vive,
num espaco superior, um pouco isolada do complexo escolar e por isso eu observo a
rececionista do Colégio: “«ndo vejo Irmas, por aqui»... «Pois ndo», responde ela [a
rececionista], «elas ndao dao aulas»” (NTA4). Isso ndo significa que as Irmas estejam
completamente fora de cena, até porque eu préprio fui apresentado por uma funcionéria

“a Madre Superiora, que passou pela reprografia e estd a falar pessoalmente com um

aluno, posto fora da sala de aula. Tem com ele uma conversa amena, citando a Biblia

(...). A Madre deixa o aluno, com um sorriso e avanga, pelo corredor fora, fazendo-me
companhia. 4 partir dali a conversa flui normalmente” (NTA3).

A verdade € que se trata de uma presenca muito discreta, ao contrario do que
acontece no Colégio B, onde “a presenca das Irmas é uma constante, a toda a hora, e em
todos os lugares do Colégio: na rececdo, no telefone, na cozinha, no infantario, nos
corredores, na capela” (NTB4). “Ha Irmas por todo o lado” (NTBS5). Numa das visitas a
Escola, acompanha-me um sacerdote. “O meu colega regista também a “omnipresenca
das Irmés” e comenta: “as Irmas fizeram falta quando sairam do colégio onde andei.
Eram como maées para nés”. E, mais adiante, nem de propdsito, uma Irmd,
carinhosamente “tira a temperatura colocando a mao na testa de um adolescente e
recomenda-lhe o Ben-u-ron” (NTB6). Na verdade, “a presenga das Irmas (...) ¢ uma
constante (...) dando ao espa¢o uma marca religiosa evidente” (NTB1) ¢ tém um papel
importante no fator humano e no ambiente religioso, como acima referi. Alias, a forma
como 0 seu carisma proprio marca o ambiente de hospitalidade, realgado pelos alunos e
professores, ajuda a perceber como

“estas pessoas trazem a escola a riqueza da sua tradi¢do educativa, modelada pelo

carisma originario, e oferecem uma cuidada preparacdo profissional, exigida pela

vocacdo educativa. lluminam o seu agir com a forca e a docura da prépria
consagracdo. Os alunos compreenderdo o valor do seu testemunho. Afeicoar-se-ao

mesmo a estes educadores, que sabem conservar o dom de uma perene juventude

”

espiritual. O afeto durara muito tempo ainda depois de acabados os anos da escola
(CEC, 1988, n° 35).

O papel das pessoas consagradas e da sua missdo na Escola Catélica foi objeto

de um documento da CEC (2002, n° 46) onde se deixa claro de que estas, “em razdo da
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experiéncia de vida comunitaria de que sdo portadoras, encontram-se em condicdes
favoraveis para colaborar a fim de que o projeto educativo da instituicdo escolar
promova a criagdo de uma verdadeira comunidade”, desafio premente da Escola

Catolica, hoje e amanha.

5.9. Quando a relacéo faz o clima

Da andlise feita, destaco quatro aspetos a merecer especial atencao.

Primeira: mais do que qualquer outro fator, o ambiente educativo da Escola
Catolica, animado pelo espirito de liberdade e caridade (GE, 1965, n° 8; CEC, 1988, n°
24, n° 103), marcado pela relagdo interpessoal de amor entre educador e aluno (CEC,
1997, n° 18), uma relacdo feita de proximidade e hospitalidade, de estima e atencdo
pessoal, € a marca mais identitéaria, distintiva e atrativa, que ressalta, na analise de um e
outro Colégios, seja pela lente dos professores, seja pela dos alunos. E esse ambiente é
tdo marcante, que eu diria, que a “personalidade esta para o individuo como o clima
para a Escola” (Thomas e Holmes, citados por Ceia, 2011).

Segunda: a definicdo deste ambiente, humano e familiar, tem em conta
obviamente a natureza das condicOes objetivas e das estruturas fisicas e pedagogicas,
em que se desenvolve a vida escolar, mas o que ressalta, da analise, é que a natureza
dessas condicdes € vivenciada e interpretada por pessoas concretas, que as percecionam
sublinhando antes de tudo, acima de tudo e sobretudo, a qualidade da relagdo
pedagogica. Como bem nos avisa a CEC no seu ultimo documento, “esta relagdo nao
pode basear-se unicamente em contactos técnicos e profissionais, mas deve nutrir-se de
estima reciproca, de respeito e de cordialidade” (CEC, 2014, n° 2.3). Quando issO
acontece, até o problema dos espagos que faltam, parece ser apenas um pormenor.

Terceira: no Colégio B, mais pequeno que o Colégio A, a marca da hospitalidade
é muito forte, quer ao nivel do discurso, quer ao nivel da percecdo dos alunos. Apesar
da sua dimensdo (maior que a do Colégio B) o carater familiar do ambiente educativo
ndo € afetado, na medida em que, subsidiariamente, ha uma preocupacao real, por
conhecer e acompanhar pessoalmente cada aluno. Mas no Colégio B, onde o espago €
mais pequeno e a populagdo estudantil menor, esta nota de familiaridade é mais intensa.
Nao admira, pois, que, num e noutro colégio, “compreendam a escola como
prolongamento da casa paterna” (CEC, 1988, n° 27), onde deve predominar um clima

comunitario e participativo, de confianca e espontaneidade (CEC, 1988, n° 37, n° 39).
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Quarta: o ambiente religioso esta patente nas imagens religiosas, nas mensagens
dos cartazes, na propria capela, mas é sobretudo marcado, e positivamente, pelo fator
humano da presenca das Irméds, mais no Colégio B (sdo cerca de vinte e a exercer
funcbes na lecionacdo e noutros servigos) que no Colégio A (sdo cerca de uma dezena e
apenas uma delas da a cara). A condicdo de consagracdo, que a veste do habito
constantemente recorda, projetando o olhar, para os valores do Reino, representa uma
mais-valia para a visibilidade da identidade propria do Colégio e da sua missdo
especifica, enquanto Escola Catdlica. E bem acertada e assertiva a nota dos Bispos
Portugueses:

“A relagdo pedagogica é o desafio fundamental na educagdo. O unico suporte

didactico consistente é o amor, sobretudo na educacéo integral, que inclui a educacéo

religiosa. Este é o itinerario que respeita e privilegia o educando, como protagonista
em todo o processo educativo” (CEP, 2002, n°l4).

6. Um ethos, que marca e distingue

Segundo Névoa (1992), os estudos centrados nas carateristicas organizacionais
das escolas, tendem a construir-se com base em trés grandes areas: a) a estrutura fisica
da escola, que atende a sua dimensdo, recursos materiais, nimero de turmas, edificio
escolar, organizacdo de espacos, e a que ja me referi, quando fiz a analise de contetido a
partir da categoria “ambiente educativo” e, dentro dela, da subcategoria relativa ao
“ambiente fisico” de cada um dos Colégios, destacando, em ambos, a presenca
dominante da capela no edificio escolar, as diferencas de estrutura de construgdo (parte
velha e parte nova) no Colégio A e a insuficiéncia de espacos interiores (no Colégio A)
e exteriores (no Colégio B), sem que isso afete grandemente o ambiente familiar da
escola; b) a estrutura administrativa da escola, patente na gestdo, direcdo, controle,
tomada de deciséo, pessoa docente, auxiliar, participacdo das comunidades, relagdo com
as autoridades centrais e locais, etc., teméaticas que desenvolvemos na andlise das
categorias de lideranca e de ambiente de escola, onde ressaltamos uma abertura positiva
ao meio (social, cultural e eclesial) e uma cultura de corresponsabilidade, entre
professores e entre estes e as liderancgas diretivas, sendo esta mais informal que formal;
C) a estrutura social da escola, que tem em conta a relacdo entre alunos, professores e
funcionarios, responsabilizacdo e participacdo dos pais, democracia interna, cultura

organizacional da escola, clima social, etc., que nos ocuparam na analise de varias
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subcategorias, mas em que sobressai um ambiente familiar, onde se sentem conhecidos
e reconhecidos e se evidencia um défice de participacdo dos pais na construgdo do
colégio como comunidade educativa e eclesial.

No6voa (1992) procura evidenciar como as organizacbes tendem a ser
consideradas como culturas. Esta ideia origina um conceito relativamente novo: o de
cultura organizacional, que foi transportado para os estudos na area da educagao, a
partir da década de 70. Brunet (1988 citado por idem, p.4) dira mesmo que “as
organizacdes escolares, ainda que estejam integradas num contexto cultural mais amplo,
produzem uma cultura interna que lhes é propria e que exprime os valores e as crencas
que os membros da organizagdo partilham”. Adaptando um esquema de Hedley Beare
(1989 citado por idem, p.30) diz que “é possivel visualizar alguns elementos da cultura
organizacional da escola, sistematizados numa zona de invisibilidade (manifestagfes
verbais e concetuais) e numa zona de visibilidade (manifestagcdes verbais e conceptuais,
manifestagdes visuais e simbolicas, manifestacdes comportamentais)”’. O seu esquema
de leitura da cultura organizacional de escola é bastante claro e ajuda-nos “a arrumar a
casa”, a analisar as institui¢des escolares, dentro deste prisma. Assim, dentro das bases
concetuais e pressupostos invisiveis, agrupam-se um conjunto de elementos como 0s
valores, as crencas e as ideologias dos membros da organizacédo, que, de algum modo,
analisamos ao referirmo-nos ao ensino religioso e a dimensao religiosa do ensino, a
bolsa de valores de cada um dos colégios, as convicg¢des pessoais e a autoridade moral
da lideranga e dos professores. Do conjunto das manifestacdes verbais e concetuais,
fazem parte os fins, objetivos, curriculum, linguagem, metaforas, historias, herois, etc.
As manifestacdes visuais e simbdlicas sdo patentes na arquitetura e equipamentos,
artefactos e logétipos, lemas e divisas, uniformes, imagem exterior, etc. No grupo das
manifestacbes comportamentais, incluem-se 0s rituais, cerimonias, ensino e
aprendizagens, normas e regulamentos, procedimentos operacionais etc, donde
destacamos a disciplina e a seguranca, como valores muito presentes e assumidos e
motivos de orgulho e de preferéncia de cada um dos Colégios.

Partindo desta grelha, irei dedicar a analise as manifestacdes visuais e simbdlicas
mais evidentes, na minha observagdo, como sejam os logotipos, lemas e uniformes, sem
esquecer 0s rituais e ceriménias, que marcam a cultura, sobretudo religiosa, de cada um
dos colégios, uma vez que alguns aspetos mais importantes do regulamento interno dos

colégios ja foram analisados.
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6.1. O logotipo e 0 lema: a imagem e a mensagem

No corredor de acesso a sala dos professores, no Colégio A, pode admirar-se um
belo quadro de cerca de um metro quadrado, com o lema ou divisa do Colégio bem
assinalado. O lema esta escrito em latim e é comum a todos os centros educativos
pertencentes a Congregacéao religiosa titular do Colégio. Nos documentos relativos a
visdo e a missdo dos colégios da congregacdo (uma espécie de ideario) e No Projeto
Educativo do Colégio, objeto desta investigacdo, aparece sempre a mesma triade dos
valores, sem qualquer traducdo, o que dificulta a sua apreensdo e compreensdo, por
parte de quem acede ao Colégio ou aos seus documentos e no site. Mas, nas entrevistas
aos alunos, dou-me conta de que sabem o que significam as trés palavras. Traduzem-nas
rapidamente e justificam a relagdo: “Porque é basicamente aquilo que este Colégio
consegue conjugar num s6” (PS: EAAT1). “Séo as trés palavras do Colégio, € o lema do
Colégio” (J e S: EAA2). Quando tomo na mdo um emblema do Colégio, pergunto:
“Conhecem isto?” A resposta ¢ muito célere: “E o que nos identifica, basicamente (...)
E o simbolo” (S e todas as alunas: EAA2). Percebemos porque ¢ que conhecem tdo bem
o lema. E a explicacdo é-nos dada por um professor:

“sinceramente, uma das primeiras, e quando eu falo mais, em termos de transmissdo, é

quando eu fago entrevista aos alunos novos, agora faco entrevista aos novos alunos que

vém para a casa, um dos assuntos que mais conversamos é: 0 que o0s leva a vir para o

Colégio, e 0 que é que essas trés palavras lhes dizem. Portanto, uma auscultagdo aos

pais porque escolherem uma instituicdo é por alguma razdo, e aquelas trés palavras

dizem muito ao Colégio desde a sua formacdo ” (IM: EPA).

Este lema estd gravado nos uniformes e em varios lugares e produtos do
Colégio, pelo que é amplamente conhecido e torna-se verdadeiramente simbdlico na
medida em que, literalmente, une e galvaniza a comunidade educativa, como uma
espécie de divisa comum.

No Colégio B, o logotipo tem uma frase e uma imagem com varios elementos.
Mas o lema do Colégio, dizem os alunos, e por muitas vezes, é a hospitalidade (RM:
EAB1). “Esta acolhida que ¢ sempre generosamente oferecida aos alunos e que eles
possam usar naquele espaco, desta tranquilidade, desta harmonia, deste acolhimento —
condi¢des imprescindiveis parque possa acontecer o ato educativo” (EDAB). E uma

ideia muito enraizada no discurso e, em boa verdade, também muito patente na atitude
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de acolhimento, que as Irmds muito propiciam a quem chega e a quem esta. Pergunto
aos alunos, o que é que tem dentro do logdtipo. Dizem: “temos a cruz portuguesa € a
estrela que guia os nossos passos”. Atrevo-me a perguntar: “Quem sdo as vossas
estrelas aqui no Colégio?” E sdo lestos na resposta: “S3o os nossos professores. Sao
quem nos ajuda mais” (RM e DC: EAB1), ou entdo sdo “os amigos, os professores, 0s
funciondrios, as Irmazinhas” (I, F, C e todos os alunos: EAB2). E alargam ainda o
universo simbdlico da estrela: “E a luz. (...) que ilumina as nossas vidas. (...) que
ilumina a escuridao” (I, F, C e todos os alunos: EAB2). Os alunos nao dido explicagdes
tedricas, mas relacionam o simbolo com aspetos concretos. “Sim, [0 nosso logétipo]
tem uma ancora. (...) E o0 nosso porto de abrigo. (...) E um significado de nos amparar e
fazer-nos estabilizar” (RM, RF e DC: EABI1). Nesta busca de sentido, afirmam: “o
log6tipo da a esperanca para chegar a um lugar. E quase como uma forma de nos
motivar” (RM: EABL). Outros alunos sugerem, a partir da ancora, “que temos um porto
seguro aqui no colégio” (C: EAB2). Aproveitando a veia interpretativa que apreendo
dos alunos, deixo a pergunta: “o que ¢ que te sugere o logdtipo? Uma palavra, ou
eventualmente uma expressdo.” Responde um deles: “coragem” (DC: EAB1). Mas a
dificuldade maior surge na traducao do lema, expresso em latim: “Eu acho que houve
uma vez em que um professor nos explicou, o nosso professor de educacéo fisica, mas
ja ndo me lembro” (F e D: EAB2). E ninguém traduz corretamente a frase, mesmo se,
naquele caso, praticamente a imagem € a mensagem. O lema do Colégio é assim bem

patente no logotipo.

6.2. Dia Santo, “feriado na loja”

Tutelados por congregacdes religiosas, ambos os Colégios catdlicos assinalam o
dia dos padroeiros, dos seus santos fundadores, inspiradores e protetores. Curiosamente,
embora sejam de congregacdes diferentes, os Colegios tém os mesmos padroeiros. E os
alunos sabem de cor o dia da festa.

No Colégio A, percebe-se que os alunos ja fixaram o dia da festa: “No dia de
Sao [N.] fomos a igreja [paroquial mais proxima], o Colégio inteiro, e tivemos uma
celebragdo em que se levaram alguns objetos simbolicos”. Pergunto: “sabes qual € o dia
de Sao [N]”? “ Sim” (C e S: EAA2) e acertam mesmo no dia, que ocorre pouco tempo
apos o inicio do primeiro trimestre. Ha também “o dia do ex-aluno” (NTA4), que ¢

assinalado pelo Colégio.
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No Colégio B, ha mais que uma referéncia hagiografica: hd uma figura mariana,
h& um santo protetor e uma santa, fundadora da congregacéo. Falando da festa mariana,
duas apontam a data, com alguma davida “acho eu, que ¢ o dia de [N]” (DC e todos os
alunos: EAB1). E ndo sabem bem porque é essa data e ndo outra, que afinal esta ligada
ao nome do proprio Colégio e da congregagio. “Nao serd a padroeira das Irmds, a [N]?”
A duvida persiste: “Se calhar...” (M: EAAL). O dia da padroeira goza de grande
solenidade na casa. “Em cima da mesa [da Diretora Administrativa] ha uma carta-
convite para as celebracdes do dia da [N], padroeira das Irmas” (NTB4). Pergunto ainda
se ha outros momentos celebrativos importantes e rapidamente referem o dia (RM:
EAB1). E referem o dia da entrega dos quadros de mérito. (...) O dia da reflexdo (...)
NOs as vezes também organizamos outras coisas. Festivais e concursos de talentos,
bares para angariar dinheiro” (E, I, C: EAB2).

Fica-se com a impressao de que o dia do padroeiro principal € mais significativo
para a comunidade religiosa do que para a comunidade educativa, 0 que se percebe por
coincidir com um dia feriado. De qualquer forma, a fundadora da Congregacdo (NTB4;
NTBS5) goza de grande publicidade na casa, com cartazes, lonas, frases e mensagens
inspiradas nos seus escritos. No edificio ha varias pinturas e até esculturas dos

padroeiros, pelo que a sua marca ndo passa despercebida.

6.3. Uniformes: ndo ha bela sem senéo

Nas entrevistas aos alunos, h& um elemento comum de discordancia e de
contestagdo: o uniforme. E uma bela “farda”, diria, mas como “ndo ha bela sem seno”,
0 assunto apaixona a discussdo dos alunos, que maioritariamente, neste caso, e
literalmente, preferiam “ndo vestir a camisola”. Os motivos da contestacdo, num e
noutro colégio sdo semelhantes.

Em primeiro lugar, o uniforme despersonaliza, na medida em que uniformiza.
Ao querer marcar os alunos, com um elemento visual de identidade, de unidade e
distincdo, que poderia ser mais discreto e passar apenas pelo uso de um pequeno
simbolo. Escuto os alunos: “Na realidade, o comum dos jovens, nds gostavamos de
andar sem o uniforme, ndo &, porque cada um tem a sua personalidade” (JD: EAAL).
“As pessoas olham para dentro e ¢ tudo igual” (D: EAB2). Alguns alunos do Colégio A
reconhecem o sinal de unidade do corpo discente, dado pelo uniforme, mas logo

contrapGem um argumento contra a incomodidade e a monotonia:
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“Ou é o uniforme completo ou ndo usamos. Mas por um lado nédo é assim t&o mau usar
o uniforme. Mas por vezes, como a [C] ja tinha referido, eu ndo posso estar assim, ndo
posso estar com esta camisola. Tenho de fechar o casaco que é para se poder ver o

simbolo. E acho que isso, ao longo dos dias comega a ser um bocado...[aborrecido]”
(M: EAA2).

“E um colégio unido. Mas eu acho que isto do uniforme as vezes ¢ um bocado
chato, porque as vezes tém de estar os funcionarios de cinco em cinco minutos «vocés
ndo podem estar com este casaco», «aperta o casaco»” (S: EAA2). No Colégio B,

“0s alunos até ao 9° usam um uniforme. Os alunos do secundario ndo. Também o0s

funcionarios usam uniforme, com simbolo do Colégio. Intercetei um funcionario, que

me explicou «usamos todos este simbolo. E bonito, ndo acha», falando com orgulho da

sua pertenga a comunidade educativa” (NTB1).

E entre os alunos ha uma opinido interessante, que releva a marca social e
identitaria do uniforme, que unifica o grupo, por dentro, mas que o distingue, la fora:
“Eu sei que os uniformes sdo para nos distinguir, que nés somos deste Colégio, mas
quando estamos aqui dentro quer dizer que somos todos aqui do colégio. Nés podiamos
ter, sei la, um simbolo qualquer para nos distinguir?” (F: EAB2). E essa distin¢do, na
expressdo de uma aluna, acaba por despersonalizar e provocar uma discriminacao
negativa, no olhar de quem passa: “as pessoas olham para nds e... até parecemos
pessoas diferentes” (F, D: EAB2), sugerindo que a distingdo do uniforme, ndo ¢ apenas
para sinalizar a pertenca a uma comunidade escolar, mas acaba por ser uma espécie de
“farda de honra” que dé4 distingdo, nobreza, diferenca social, a quem o usa: “até
parecemos pessoas diferentes” (F, D: EAB2).

Em segundo lugar, o uniforme ndo esbate as diferencas econdmicas, porque essa
diferenca ja é assinalada no acesso dos alunos ao Colégio, como refere de maneira
assertiva um aluno: “[Mas se] andas num colégio nao és pobre” (D: EAB2). Mas ndo ha
propriamente consenso generalizado sobre esta questdo e alguns encontram até motivos
sociais razoaveis: “Acho que também ¢ uma maneira de ndo estarem a exibir as roupas”
(C: EAA2). “E para nio distinguir as pessoas que ndo tém possibilidades para comprar
roupa. Para ndo compararem as marcas” (F: EAB2). “Claro, é também procurar a

igualdade entre todos, porque tém a possibilidade de comprar roupas se calhar mais
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caras, outros nao. Entdo, para criar uma igualdade entre todos e todos sermos iguais”
(JD: EAAL).

Mas outros alunos, no Colégio A, em que realmente a maioria das familias € de
condicdo social média e média alta, (como € assumido na propria caraterizacdo do
Colégio, apresentada no documento do Projeto Educativo) contestam o argumento de
equalizacao social, a favor do uniforme, como meio de ocultamento ou nivelamento das
diferencas econdmicas:

“E mesmo assim, o uniforme é muito caro. Se fosse para dar essa vantagem as pessoas

que ndo tém tantas possibilidades economicas, acho que deveriam pelo menos pér o

uniforme a um preco mais acessivel, que nem o uniforme em si é barato. E depois essa

questdo da igualdade nota-se pelos relogios, pelas calgas, pelos sapatos” (PS: EAAL).

No Colégio B, também ndo se acredita muito na forca educativa e social do
uniforme: “Acho que ¢ para ndo compararem as marcas € essas coisas. Nos deviamos
ser ensinados para que isso ndo acontecesse. Nédo sei” (I, F, D: EAB2). No Colégio A,
ha alunos que apontam a contradicao de sinal, que o uso do uniforme traz, pelo facto de
ser caro: “ha muitas familias que tém dificuldades s6 para os filhos estarem ca no
colégio, e depois ainda tém de comprar o uniforme”. Pergunto se o uniforme ¢ caro e
respondem em coro que “¢€” (S e todas as alunas: EAA2). Esta contestacdo manifesta-se
também em desrespeito pela norma de uso, quando pergunto, aos alunos do 9° ano do
Colégio A, se no 10° é obrigatério o uniforme. Dizem que “é, mas tem menos adesdo
(risos)”. Insisto na pergunta: “Os alunos nao respeitam?” E a resposta e esclarecedora:
“Nao digo que ndo respeitem, mas nao... (...) pronto, ndo respeitam” (Todas as alunas,
Je C: EAA2). “E ainda por cima como ¢ uma regra, muitas das pessoas ndo cumprem, e
depois ¢ injusto, porque uns andam com o uniforme e outros sem uniforme” (I: EAB2).
Vale a pena registar uma nota pratica de humor adolescente, sobre as vantagens no uso
do uniforme “néo ter que escolher a roupa de manha” (I: EAB2). Mas, pelo que se V€, a
depender dos alunos, o uniforme seria “s6 até uma certa idade” (S: EAA2) e seria
necessario “mudar, digamos, as regras que ha com o uniforme” (S: EAA2).

Por altimo, pese embora esta nota final de humor, creio que as opinides dos
alunos poderiam merecer uma reflexdo de toda a comunidade educativa, a comegar
pelas liderangas. Porque uma escola que se pretende “catolica” e que faz “gala” da sua
universalidade, devera ponderar em que medida o uso do uniforme pode pdr em causa a

centralidade e a diversidade do aluno, da sua pessoa, da sua originalidade, sacrificada
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em nome de uma ldgica comunitarista, mais do que comunitaria, em que a unidade
visivel do todo se pretende construir a custa do ocultamento ou do disfarce social das
diferencas, que o compdem. A questdo do preco € significativa, na medida em que a
pretensa generosidade da ideia de equalizar as diferencas econdmicas e sociais, acaba
mesmo por as aprofundar. O tema ndo € pacifico, mas merece reflexdo, sobretudo
quando os “fardamentos” trazem evocacOes de ma memoria, em varias tentativas
totalitarias, em que, em nome da igualdade social, foi sacrificada a originalidade. Talvez
ndo seja motivo de dramatismo, mas uma Escola Catdlica que pretende sé-lo ndo pode,
no minimo, deixar de se questionar pelas reflexfes tdo oportunas que 0s proprios alunos
suscitam, admitindo mesmo que um sinal de pertenca a Escola Catolica deva existir,

mas nao a este preco e ndo necessariamente com esta expressao.

6.4. A marca d’agua e a linha que separa

Quando se procura apanhar “o cheiro” de cada escola, a sua cultura, a sua
personalidade organizacional, a sua marca distintiva, a linha que a separa das outras, a
sua identidade propria, o seu ambiente, a sua diferenca especifica, 0 modo Unico como
as coisas se processam e a vida acontece, acabamos por encontrar um conjunto de
elementos, de slogans, de comportamentos, de praticas, de ideias feitas, que definem e
integram aquilo que j& designamos, genericamente, por ethos de escola. Alias, todo este
esforco de andlise € marcado por este farejar, por essa busca do carater préprio da
Escola Catdlica. Na verdade,

“as escolas, com personalidade, por exemplo, tem culturas unicas. Sabem quem sdo,

desenvolveram um entendimento comum dos seus objetivos e acreditam na sua

capacidade para celebrar esta unicidade, como uma forma poderosa de atingir os seus
objetivos (...) Uma escola tem personalidade quanto existe consciéncia entre o seu

mundo-da-vida e as suas decisdes e agdes ” (Sergiovanni, 2004a, p.39).

Carvalho (1997, p.455) refere que ha um “conjunto coerente de ideias, crengas e
atitudes face ao trabalho escolar” presentes em cada escola, que identifica também
como o ethos da escola. Enfatiza deste modo os processos sociais que, no interior das
escolas, “criam e mantém esquemas interpretativos comuns aos seus intervenientes, que
criam e recriam os sentidos das praticas, das relacdes entre os atores escolares e entre

estes e contexto externo das escolas” (ibidem). O caminho de analise percorrido até
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aqui, foi evidenciando muitos desses elementos, sendo 0s mais representativos os que
neste ponto aprofundei: o lema, o logétipo, o dia do santo, o uniforme. Mas parto um
pouco para o discurso “que paira no ar”, para as “palavras-chave”, que sdo como que a

marca d’agua, a impressao digital de cada Colégio, aquilo que o distingue dos demais.

6.5. Um 6timo ensino, o ambiente familiar e a fé que se sente

No Colégio A, um professor deixa clarissimo, quando o questiono se a
preocupacdo com a exceléncia, os resultados, os prémios, € uma marca grande do
Colégio, uma vez que goza dessa fama: “Acho que ndo vivemos em fungdo disso (...)
ndo fazemos lavagens ao cérebro para que os alunos avancem, estudem. N&o é bem essa
a forma de estar” (IM: EPA). Mas os resultados, como observei nas pautas de avaliagdo,
sdo maioritariamente excelentes e as “negativas” uma gota no oceano. Interessante a
expressdo de um professor, a respeito do empenho seu e dos seus pares, quando
pergunto sobre a marca da casa: “o vestir a camisola e o amor a casa” (E: EPA). A
opinido da Diretora ndo deixa margens para duvidas. Além da apreciacdo, por ser uma
escola de valores explicitos, “também uma das coisas que [os pais] valorizam [no
Colégio] é a questdo da exigéncia, de querermos um trabalho honesto e ndo facilitamos
a vida aos alunos, no sentido de dizer assim: «estd bem, tens a nota de qualquer
maneira»” (EDA). Desenha-se aqui um elemento importante da cultura de escola. Fullan
e Hargreaves (2000, p.81) definem cultura de escola como “o modo como fazemos as
coisas e nos relacionamos com as outras pessoas ao nosso redor” numa determinada
escola. Esta visdo perspetiva, assim, a especificidade de uma organizagdo em termos de
conhecimento, valores, crencgas, concegdes e fundamentalmente comportamentos. Trata-
se de um entendimento muito préximo do que é expresso por Bolivar (1999) que
descreve cultura de escola como “os modos de trabalho habituais ¢ estabelecidos”
(idem, p.159) e como “os valores e significados partilhados no modo de trabalhar”
(idem, p.171).

A Diretora acentua sobretudo a dimensdo religiosa e pastoral do Colégio como
nota distintiva:

“E uma escola de proposta. E tem que fazer a sua proposta clara e explicita sem

qualquer complexo, sem qualquer receio, sabendo as pessoas que € uma

proposta, que é uma forma de viver, é uma forma de ver o mundo” (EDA).
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Um aluno refere também essa dimensdo religiosa e pastoral, como marca da
escola: “Na@o ¢ que nao haja em mais nenhum sitio, mas eu acho que as oraces, a
religiao” (S: EAA2) moldam a vida do Colégio. Outro evidencia as duas marcas, que
sdo os pontos fortes do Colégio: “Tem um 6timo ensino. (...) Por causa da f& que se
sente” (C e S: EAA2). J& outros alunos acham que o que distingue este Colégio das
outras escolas, é “a prote¢ao que temos” (V: EAAL); “o fator humano” (JD: EAA1), e
familiar, pois “no fundo isto ¢ como se fosse quase até a nossa primeira casa, porque
nds passamos aqui imensas horas e é um lugar onde no6s nos sentimos muito bem” (M:
EAA1l) e, “como eu ja tinha dito, a proximidade entre os alunos e os professores, acho
que isso marca muito porque, por exemplo em escolas muito grandes os professores nao
conhecem tanto os alunos, e pronto”(J: EAA2). Seguranca e bom acolhimento séo
praticas muito valorizadas, como ja vimos. Mas a hospitalidade é sobretudo a grande

marca d’agua do Colégio B.

6.6. A hospitalidade: educar para humanizar

O Diretor Pedagogico tem bem claro o carisma da congrega¢do e do Colegio:
“Olhe eu acho que o carisma e o valor central ¢ claramente a hospitalidade. A casa é
verdadeiramente hospitaleira. Recebe. Recebe bem. Acolhe bem. Os nossos alunos
recebem quem chega com bragos abertos, e acolhem verdadeiramente” (EDPB). Os
professores sabem-no:

“Ja foi aqui falada, a relacdo entre professor e aluno deve ser bastante valorizada,

porque a questdo do acolhimento, a questdo da proximidade, sdo tonicas nesta casa e

que muitos alunos quando chegam ca pela primeira vez, € uma das coisas que Ihes
ressalta logo, que ndo conseguem experimentar nas outras escolas” (HN: EPB).

Por isso, quando pergunto aos professores se sentem que essa marca da
hospitalidade fica vincada no Projeto Educativo, dizem em unissono que “sim” (todos
0s professores: EPB).

A Diretora Administrativa assume que a hospitalidade ¢ “um trago nosso muito
singular” (EDAB), uma espécie de “bandeira”, mas insiste que

“a prioridade é a pessoa que temos na frente e aquele ser humano que esta ali. Tem

que ser feliz nesta escola. E trabalhamos tudo, orientamos tudo para que isso aconteca
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(...) a felicidade tem que ser e é norma nesta casa. E deve ser norma num espaco de
uma Escola Catélica” (EDPB).

Quando pergunto sobre qual é o carisma ou o que é proprio do seu Colégio,

acentua o fator humano, uma vez que se pretende “educar para humanizar” (EDAB).
“Esta humaniza¢do, esta presen¢a junto da crian¢a, este olhd-la como uma
singularidade, como um excesso. A proximidade, a hospitalidade, a simplicidade, a
alegria, o afeto, a atencdo... E para esta marca tem particular influéncia uma
comunidade religiosa numerosa, de grande presenca e disponibilidade permanente
para receber e acompanhar pais, a alunos e professores. Sem elas, ndo que a escola
ndo deixasse de funcionar, mas provavelmente [sairia] mais empobrecida. 1sso n&o
tenho dividas” (EDAB).

6.7. Notas para o alfabeto educativo

Da observacao, poderia inferir o seguinte. Obviamente, que ha todo um discurso
muito interiorizado, sobre hospitalidade, fator humano, proposta de fé, e que, pela nossa
observagdo, marca o “ambiente educativo” da Escola Catolica, embora com um peso
bem diferenciado destas dimensdes, entre um e outro Colégios. Mas ndo basta a simples
proclamacdo dos valores e a sua exposicdo e atuacdo no ambiente. N&o houve a
possibilidade de avaliar as praticas pedagdgicas em profundidade, porque nao tive
acesso a observacdo de aulas (nem esse era 0 nN0osso propodsito) e, como se sabe, 0s
documentos fundamentais nem sempre casam com a realidade. Isso ajudaria a
compreender, como é que esta atencdo ao aluno é afetiva mas também efetiva, como é
que este acompanhamento é pessoal nas relagdes, mas também personalizado nos
processos de ensino e aprendizagem, como € que a escola desenvolve a dimensdo
religiosa do ensino, para la da frequéncia obrigatéria do ensino religioso.

Claro, que ha indicios nessa linha, que analisei noutro lugar, dentro de outra
categoria, mas ja €, a meu ver, muito positiva a assuncéo clara de valores fundamentais
da Escola Catolica, que ndo se contenta por ser apenas uma escola de qualidade, avida
de “bons resultados”, mas preocupada com a vocagao e a realizagdo de toda a pessoa ¢
da pessoa toda. Mas nunca serd de mais insistir que uma hospitalidade sem instrucéo,
sem conhecimento, sem socializacdo, sem estimulacdo de todos os talentos humanos,

seria uma espécie de “piedade simpatica” mais destinada ao acolhimento do que ao
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desenvolvimento integral, pelo que ja questionamos aqui este valor como “6mega” (ndo
tanto como “alfa”) do quadro pedagdgico ou axioldgico de uma escola. Cada vez terd de
ser mais claro que o fator humano sO tera verdadeira expressdo quando se tornar
também o fator cristdo, claramente assumido. Os lemas, logétipos e celebragdes, as
imagens e mensagens estdo |4 para nos recordar. Mas se 0s vemos, ouvimos e lemos,
ndo os poderemos ignorar, se quisermos uma Escola Catolica que se configura, na
definicdo de um ex-diretor (do Colégio C), como um “centro vivo ¢ vital de cultura

(cultivo) do ideal cristdo do ser humano” (NTC2).

7. A lideranca pastoral: quando as parabolas inspiram metaforas

Na grelha de anélise da organizacdo da Escola Catolica atribui, desde o inicio,
grande importancia, a categoria da lideranca diretiva (administrativa e pedagdgica),
convicto, como Névoa (1992), de que

“a coesdo e a qualidade de uma escola dependem em larga medida da existéncia de

uma lideranga organizacional efectiva e reconhecida que promova estratégias

concertadas de actuagdo e estimule o empenhamento individual e colectivo na

realizagdo dos projectos de trabalho” (Novoa, 1992, p. 26).

A medida que a minha investigacio avancou, esta convic¢io adensou-se a ponto
de considerar, como outros, que “o futuro da Escola Catélica dependerd do impulso da
funcao diretiva” e que, por isso, “ha que favorecer o nascimento de novos lideres para a
Escola Catolica, apostando numa ampla formacgdo dos mesmos” (AAVV., 2009, p. 46).
Dada a riqueza e diversidade dos dados empiricos, resolvi refazer e subdividir esta
categoria maior da “lideranga” (pedagdgica e administrativa), em quatro subcategorias:
primeira: a autoridade moral e identidade cristd; segunda: as competéncias e tarefas;
terceira: o compromisso com a doutrina social da Igreja; quarta: metaforas para uma

lideranca. Manterei esta categorizagdo, como fio condutor da minha anélise.

7.1. Autoridade moral e a lideranga pelo exemplo

Dado tratar-se da lideranca de uma Escola Catdlica, julgo oportuno considerar,
como fundamento basico e ponto de partida a questdo da “autoridade moral”, na certeza

de que:
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“a autoridade do «mestre» em educac¢do passa mais pelo que ele vive e faz e ndo SO
pelo que diz. Mesmo nas ciéncias mais positivas, 0 aprender a aprender e o aprender a
fazer, resultam essencialmente, do empenhamento comum na investigacdo, na
experimentacédo e na reflexdo. Educar, como processo de conduzir e alimentar, ndo é
substituir-se ao educando: é caminhar com ele. Nesse caminho comum, os modelos e a
palavra testemunhada pela vida tém lugar relevante, mesmo insubstituivel. No que
respeita ao aprender a viver com os outros, a relacdo educadores-educandos é o
laboratdrio essencial do crescimento. Na tradigdo cristd, o testemunho faz parte
essencial do andncio: o ser é o processo mais eficaz e 0 suporte didactico mais
auténtico do aprender a ser - «cré o que Iés, ensina o que crés, vive o que ensinas». O
testemunho da vida é a forma simples e espontanea de irradiar valores e a credencial

das palavras gque se comunicam (CEP, 2002, n°4).

Seja quem for, seja como for, leigo ou padre ou religioso, na lideranga diretiva
de uma Escola Catdlica, esta ndo pode exercer-se sem suporte basico de uma autoridade
moral, capaz de reunir pessoas em torno de uma causa comum. A recente publicacdo do
Conselho Pontificio Justica e Paz (CPJP, 2013), chama a atencdo para um valor
fundamental da lideranca, na Gtica da doutrina social da Igreja: a sua autoridade moral,
apresentando como principal obstaculo ao bem comum aquilo que chama uma vida
dividida:

“O principal destes obstdaculos [ao bem comum] a nivel pessoal é uma vida dividida, ou

0 que o Vaticano Il descreveu como “divorcio entre a fé que professam e o

comportamento quotidiano de muitos”. O Concilio Vaticano 1l viu essa rutura como um

dos “mais graves erros do nosso tempo” (GS, 1965, n° 43). A separacdo entre as
exigéncias da fé de cada um e o seu trabalho na empresa constitui um erro fundamental
que contribui para grande parte do dano feito pelos negocios no nosso mundo de hoje,
incluindo a sobrecarga de trabalho com prejuizo da vida familiar ou espiritual, um
apego doentio ao poder em prejuizo do bem de si préprio, e 0 abuso do poder
econdmico com vista a obter ganhos economicos ainda maiores (...) Os lideres
empresariais que ndo se veem a si proprios ao servico dos outros e de Deus nas suas

vidas de trabalho preencherdo o vazio de sentido com um substituto menos meritério. A

vida dividida ndo é unificada ou integrada: € fundamentalmente desordenada, e assim

ndo vive a altura do chamamento de Deus” (CPJP, 2013, n° 10).

Neste sentido, é legitimo perguntarmo-nos em que medida a Direcdo

Administrativa e Pedagdgica lidera pelo exemplo, com paixdo, com visdo, € a0 mesmo
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tempo com humildade servidora. Fagamos um percurso sintético, do que me foi dado

observar.

7.1.1. A diretora do Colégio A: Lideranca integral

Comecemos pela Diretora do Colégio A, que tem a seu cargo, cumulativamente,
a parte administrativa e a parte pedagdgica, pelo que poderiamos aqui falar ja de uma
espécie de “lideranca integral”. Trata-se de um conceito emergente, de grande prestigio,
relacionado sobretudo com a autonomia das escolas estatais. A ideia basica é de que
estabelecer uma distingé@o entre lideranca educacional e administracdo educacional ndo
leva a bons resultados, principalmente por conduzir a fragmentacdo e segmentacéo e,
poderiamos ainda afirmar, por ameacar colonizar a lideranga pedagdgica pela lideranca
administrativa. Quanto a isso, o lider escolar deve integrar todas as areas da escola
(educacional, de pessoal, financeira, etc.) huma perspetiva estratégica, que abranja a
escola como um todo. Leithwood (1992) é um dos proponentes desse enfoque; ele da
énfase a importancia da adocdo de uma orientacdo integral pelos lideres escolares, para
que a escola venha a ser uma organizagdo mais eficiente e mais eficaz. Segundo ele, a
lideranca escolar deve ser encarada de uma perspetiva integral, que abranja a escola
como um todo, e que essa perspetiva deve embasar as decisdes quanto ao que deve ser
melhorado na escola e a como fazé-lo.

Esta visdo otimista e de otimizacdo ndo é assim partilhada tdo entusiasticamente
por todos, a comegar pelos professores, “que criticam a dire¢do uninominal” (NTA 2),
considerando que ¢ “muita coisa em cima de uma pessoa s6” (DA, CA: EPA). A prdpria
Diretora confessa a dificuldade e promete, no ano seguinte, ter “dois professores a
trabalhar mais de perto com a dire¢do” (EDA), mesmo se ndo fica claro, em que
medida a integralidade da Direc&o sera dividida ou ndo nas dimensfes administrativa e
pedagogica, como acontece no Colégio B ou se devera manter-se na mesma pessoa,
com a prometida assessoria.

Da minha observacdo no terreno, pude inferir do exercicio da sua Direcdo, no
Colégio A, a proximidade, a humildade, a atengdo as sugestdes de melhoria, a

recetividade a mudanga. A Irma diz, por exemplo “que nao usa os elevadores, porque

18 Soube, por contacto pessoal com um professor do Colégio A, que, no presente ano letivo de 2014-2015 a Direcio Pedagbgica foi
atribuida a dois professores, que tinham ja um grau de corresponsabilidade maior nas orientagdes pedagdgicas do Colégio, um dos
quais com habilitagdo teoldgica e pastoral. A discussdo sobre este assunto, nas entrevistas, no &mbito desta investigagdo, foi
também, um fator motivador desta mudanca, ao contrario do que aconteceu no Colégio B, como se Ié na nota seguinte.
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quer ver os alunos, os funcionarios, tomar contacto com eles” (NTA3). Um pequeno
sinal dessa recetividade é dado pela existéncia, no hall de entrada e em varios lugares do
Colégio, de uma caixa para “sugestdes” ¢ “informag¢des”, com sugestivo titulo: “Colégio
[N]: ouvir a comunidade. Partilhar solu¢fes” (NTA2). “Pergunto a rececionista se a
caixa de «informacgdes, sugestdes e reclamacdes» costuma ter alguma coisa. Diz que
sim, «umas 30 por ano». Tento saber o teor das reclamaces: «quase todas a queixarem-
se da falta de estacionamento; é um problema aqui», diz ela. Interrogo de novo: «acha
que a direcdo da ouvidos as opinides que caem na caixa» e ela confirma: «sim, até, as
vezes, [a Diretora], vem repreender-nos por coisas que o0s pais dizem do atendimento ou
de outras coisas que nao acham bem»” (NTA4).

A proximidade e discricdo da Diretora, ndo significa perda de importancia ou de
autoridade, como o testemunha um aluno: “Claro, nds sabemos que ela ¢ a Diretora do
Colégio, mas eu acho que as pessoas ndo a veem como uma Diretora, veem-na como
alguém que nos guia, alguém que nos orienta, alguém que nos ajuda, porque no fundo o
Colégio somos todos n6s” (M: EAAL). Um outro aluno ainda hesita nos termos, para a
classificar: “E um bocado dificil porque ela, digamos, autoritaria, ndo ¢? Tem de ser, ¢ a
Diretora de um Colégio”. Devolvo a pergunta: “E autoritaria ou exerce autoridade?” E
vem o esclarecimento: “Acho que ¢ mais assim. Exerce autoridade. (...) Exerce
autoridade, tem de haver respeito” (S e J: EAA2).

Os alunos consideram ainda que a Diretora exerce o0s seus poderes de forma
moderada: “nunca senti ser assim muito... quase ditadura” (S: EAA2).

Os alunos referem-se a Diretora, sempre com a designagdo de “Irma” seguido do
nome proprio, e com carinho.

“Estive a pensar numa palavra, pode ser orientadora, que para os casos a Irmd é

amiga, a Irma concede-nos, como referi anteriormente, um espaco para n6s podermos

tocar, mas por outro lado também ¢é rigida e quando nos saimos um bocado da linha
sabe demonstrar uma atitude correta e um incentivo para nos voltarmos outra vez ao

que é regra, ao que é norma” (F: EAAL).
“Acho que [a Diretora] esta sempre la quando ¢é preciso” (C: EAA2), €

“abnegada, desprendida; alguém com quem ¢ bastante facil de nos relacionarmos bem”

(M: EAAL), ”é amigavel” (M: EAA2), “podemos contar com ela” (J: EAA2).
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7.1.2. Uma lideranga humilde: uma cadeira de madeira

Uma das alunas conta-nos uma historia exemplar.

“No ano passado a prenda que foi oferecida a Irmd, no dia do seu aniversario, foi uma
cadeira feita com os melhores materiais e as melhores condicdes para o seu escritorio,
porque na altura a prépria Irméa estava sentada a trabalhar numa cadeira de madeira.
Era quase pior do que as cadeiras em que nds estamos habituados a sentar-nos nas
aulas, por isso eu acho que a Irma é uma pessoa completamente abnegada e
desprendida de todos 0s bens materiais. Apesar da sua condi¢édo de Diretora acho que
desliga completamente disso tudo” (M: EAAL).

Os professores comungam da mesma opinido, quando se lhes pergunta se a
lideranca da casa € uma lideranca humilde, servidora, proxima. Responde um professor:
“Super-humilde” (IM: EPA). Outro problematiza essa virtude: “se calhar o problema
passa pela demasiada humildade” (APC: EPA). E um outro procura o equilibrio:

“As vezes em alguns casos, possivelmente [a Direcdo seja mais humilde]. N&o é

laxismo. N&o tem nada a ver com isso. E as vezes, pronto, as pessoas sio boas. N&o é

que nés ndo tenhamos que ser bons mas as vezes temos de ser um bocadinho mais, as

vezes tocar ali naquele sitio, dizer «¢ assim»” (FM: EPA).

Essa humildade vem ao de cima na entrevista, quando a prépria reconhece:

“Como vou depois ser coerente, exigindo a um aluno aquilo que eu... embora
admitindo que todos nos falhamos. Eu também faco isso muito... (visos) como é que se
diz... muita asneirada de vez em quando..., e reconhego que as vezes a pessoa toma

uma atitude que vem a arrepender-se” (EDA).

“Quantas vezes me acontece com os alunos, e depois pedir-lhes desculpa e dizer-lhes
assim: «olha, realmente a minha atitude, a forma como eu reagi ndo foi a mais
correta». E digo-lhes: «o que eu disse, ndo retiro nada; a Unica coisa que te peco
desculpa foi a forma como te disse». Somos humanos e as vezes fazemos as asneiras”’
(EDA).

Os professores ndo tém davidas de que a pessoa em causa na Direcdo goza de
autoridade moral pela sua forma de ser, de viver: “Sem dtvida. Eu acho que sim” (FM:

EPA). E referem-se a sua capacidade de elogiar, de estimular, de apoiar, de

199



acompanhar: “Temos situagdes em que ha esse elogio, temos situagdes em que nao ha,
mas também é nossa obrigagdo, quer dizer, ndo sei até que ponto nos teremos que ter
esse elogio” (IM: EPA).
“A Diregdo esta sempre ao corrente dos projetos que vamos pondo em pratica, daquilo
que vamos fazendo, seja porque somos nds a dirigir-nos a Direcdo e a avangarmos com
as ideias, seja porque a propria Irma vem ter connosco a perguntar se esta a correr
bem ou se ndo esta a correr bem. A parte do elogio, da repreensdo, nem sempre

acontece, se calhar também (...) ndo tem que acontecer” (JAC: EPA).

Mas acontece um elogio rasgado da parte de um professor quando diz: “a
imagem que me ocorre para descrever a Diretora é a de uma Madre Teresa de Calcuta.
Estd sempre presente, ajuda todos, e dd o exemplo aos outros. E estava-me a ocorrer
esta imagem ndo € por ser uma freira” (CA: EPA). Na entrevista, a Diretora confessa a
sua paixdo: “Gosto muito de trabalhar com criancas ¢ de estar na educa¢do. E um
trabalho de que gosto”; “sinto-me bem, sinto-me feliz” (EDA). E reconhece que a sua
condi¢do de Irma tem reflexo nas suas decisdes: “Ai tem que ter” (EDA). E corrige o
tiro quanto a expressdo que lhe escapou do Colégio como empresa. “Atencdo que eu
quando falei em empresa fui relativamente a uma gestdo que tem que ser feita, portanto,
definir bem as coisas. Mesmo esta sensibilidade a situacdo social” (EDA). E mostra
como isso se verifica na pratica:

“Nos a nivel de 5° ano temos muitos alunos para entrar, e uma altura discutia-se, 0S

professores, que nos deviamos fazer uma selegdo para escolher os alunos, ja que

tinhamos possibilidade, os mais capacitados. Houve uma corrente assim. Mas tive que
relembrar a nossa marca catdlica (...): «Ndo. Ha uma coisa que vos quero dizer:
quando o colégio tomar essa opcao, como Escola Catolica (..) deve fechar as portas».

Pelo menos enquanto depender de mim” (EDA).
7.1.3. A Diretora Administrativa do Colégio B: em estado de graca

N&o houve tempo ainda para reconhecer a autoridade moral da nova Diretora
Administrativa, que regressara nessa condicdo a um Colégio onde fora aluna e

professora:
“Eu estou ca ha quatro meses. E estou num sentido de missdo. Institucionalmente foi
necessario ser reorientada para aqui para este Colégio. Digo reorientada porque ja
tinha estado aqui como aluna e como professora. Estou a regressar, por assim dizer, a
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uma casa que, de certo modo, ja conhego e que me apraz muito estar nesta missdo”
(EDAB).

Em poucos meses, 0s alunos pintam-lhe o retrato psicoldgico ¢ moral: “amiga,
companheira, hospitaleira” (RM: EABI; E:EAB2) “inovadora” (RF: EABI),
“reservada” (RF, DC: EABI), “simpatica; colabora mais connosco” (R: EABI1),
“amorosa (MJ: EAB1), “bondosa” (E: EAB2); “preocupada connosco e acolhedora” (F:
EAB2). A sua assungdo da Diregdo Administrativa adensa o clima de mudanga no
Colégio, que ja se sentira, com a nova Direcdo Pedagdgica, no seu terceiro ano de
mandato. Os alunos revelam-se satisfeitos com as mudangas, na comida, na
proximidade, no trato e exprimem o seu grau de satisfacdo, com um significativo
“bastante [satisfeitos]” (todos os alunos: EAB1) reconhecendo mesmo os seus reflexos
no ambiente da escola. O clima de mudanca é percecionado até por uma funcionaria de
limpeza:

“«Ah, temos ai um santo de um padre, que ¢ o professor [N]», eu interrompo. «padre,

nao», e ela corrige: «pois, ndo é padre mas é formado na teologia, vale 0 mesmo; esse

procura ajudar toda a gente; e a nova Madre também é mais simpatica; ja a conhego

ha muito; mas oxald que ndo se estrague»” (NTB3),

lancando a suspeita de que o habito (o cargo) vicie 0 monge (piore o estilo)™.

Na entrevista, a Diretora assume a sua paixao, na lideranca educativa:

19 Esta afirmacdo acabaria por se revelar profética, com a decis&o, quase no final do ano letivo de 2013-
2014, de dispensar o Diretor Pedagdgico, ali em funcbes hé trés anos, e a quem a comunidade educativa
reconhecia um trabalho de mudanca, no ambiente educativo, na qualidade da relagdo pedagdgica, e na
afirmacdo da identidade catélica do Colégio. A sua decisdo ignorou também a avaliagdo muito positiva
que alunos, pais e professores, faziam do seu desempenho, como se percebe, em boa parte, deste estudo.
Mais ainda, essa “dispensa”, as portas do final do ano letivo, contradiz a colabora¢do ativa desta com o
Diretor Pedagogico, ao longo de varios meses, € os sucessivos elogios de “excelente trabalho” que a
mesma lhe fizera, como pude testemunhar. Esta mudanca, em nome de um necessario avango tecnologico
e informético e da vontade explicita de imprimir uma dindmica empresarial, mais eficaz, & organizagéo do
seu Colégio, a par de outras medidas de reorganizacéo da vida escolar, indiciam uma lideranca hipdcrita e
autocratica, que ignora a cultura e a vida da instituigdo, em nome de um projeto, que ndo €, com certeza, 0
de afirmar uma lideranca pedagdgica pastoral, inspiradora e transformacional, com grande autoridade
moral. E nfo se tratara aqui tanto da chamada “hipocrisia organizada”, expressdo sem conotagdo moral,
em que as organizagdes, por for¢a de pressdes, se veem forgadas a “falar num sentido, decidir noutro e
actuar num terceiro nivel" (Brunsson, 2006, p.18), mas sobretudo de um hipocrisia moral. Ironicamente,
enquanto, no Colégio A, como referi na nota anterior, as mudancas recentes foram no sentido de atribuir
boa parte da Direcdo Pedagogica a um docente habilitado, teoldgica e pastoralmente, no Colégio B o
caminho foi inverso e, a meu ver, pedagogicamente perverso, porque em, sentido contrario ao sugerido
pela CEC, em que se reconhece que é necessario que “na lideranga ndo estejam burocratas, mas pessoas
competentes” (CEC, 2004, n° 2.7), capazes de “liderar também os aspetos espirituais e morais” (AAVV.,
2009, p. 46).
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“Portanto, o que me da mais prazer nesta missdo, que agarro com muita paixdo — eu
vejo a missao educativa como uma paixao, sendo também nao vamos la — vejo muito
com esta presenca, este acompanhar a vida dos alunos, dos professores, do corpo

docente, ndo docente; isto é o que mais me apraz e que gosto mais de fazer” (EDAB).

Ao contrario da Diretora do Colégio, a pergunta se a sua condi¢do de religiosa
consagrada altera alguma coisa, no seu comportamento, nas suas decisdes, ela responde
que ndo.

“Ndo muitas vezes. Eu acho que a formagdo e a educagdo, como ja referi, pretende-se

que seja transversal, independentemente, ja referi, de ser uma Escola Catolica ou néo,

embora inspirada em determinados valores, ai é que faz a nota e a diferenca
relativamente a outras instituicbes, mas eu penso que agiria de igual modo se nédo
vestisse esta pele, por assim dizer. Agora, em alguns momentos penso que estarei mais
apta e mais disponivel para me dar mais, para me doar mais neste sentido de

gratuidade, ir até ao fim por estes alunos, por estes pais, por esta casa, isso sim”

(EDAB).

7.1.4. Uma lideranca distribuida

Neste Colégio B hd um Diretor Pedagdgico, no terceiro ano de lideranca. E
alguns alunos distinguem-no da Diretora Administrativa: “O Diretor [Pedagogico] tem
mais a ver com o ensino e os alunos” (DC: EAB1). Sobre quem “manda” no Colégio, ha
algumas hesitagdes e confusdes, na visdo dos alunos: “Durante as aulas e durante a
semana, em que nos estamos ca, € o [Diretor], acho eu. Porque tem aqueles cargos e
assim. Sem estar ca o [Diretor] é a [Diretora]. Acho eu, a casa ¢ dela” (DC: EAB1L).
Insisto na pergunta: “Quem ¢é que manda aqui no Colégio? Quem ¢é que o dirige?”. E
respondem a uma s6 voz: “O Diretor ¢ a Madre” (Todos os alunos: EAB2). Numa
linguagem mais simplificadora afirmam: “a Madre ¢ o maximo. O Diretor... ¢ mais a
nivel pedagogico” (D, F: EAB2). Sobre quem tem mais poder no Colégio, volta a
distingdo de poderes: “o Diretor, por exemplo, ¢ o que impde mais respeito entre os
alunos, agora, em termos de assuntos internos ¢ capaz de ser a Irma” (D: EAB2). Ha
ainda uma Assessora Pedagdgica no corpo diretivo do Colégio. Vemos aqui, em
pequena escala, algo que se aproxima daquilo que se poderia designar por “lideranca

distribuida” (Harris, 2005, p.163). Implica uma distribuicdo da lideranga, na qual esta é
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repartida pelo trabalho de varios individuos e as tarefas de lideranca sdo concretizadas
através da interacdo de multiplos lideres (ibidem).
Entre os professores ainda ndo esta claro o impacto das recentes mudancgas nas
liderancas e as aportacGes especificas de cada um para esse efeito:
“Ndo podemos dissociar o seguinte: é que nos quando temos alguma Dire¢do unica,
ela assume um papel, e neste momento uma parte da Direcdo € Pedagdgica e outra é
Administrativa, e uma ndo pode estar dissociada da outra, e as ideias podem ndo ser
coerentes, embora se sinta uma maior abertura agora a todas as propostas que sao
langadas. Mas ndo é facil” (D: EPB).

“Eu acho que nds vivemos momentos aqui no colégio de mudanca neste momento. E
como sempre acontece com a mudanca ha sempre situacdes de grande euforia em
determinadas coisas, noutras momentos de grande resisténcia. Pelo menos é assim que
eu sinto. Vivemos momentos de resisténcia a umas coisas e de euforia em relacdo a
outras” (TC: EPB).

H& mesmo, entre os professores, quem confesse alguma desorientacéo:

“Nos tivemos uma mudan¢a de Dire¢do Pedagogica recente, e uma de Diregdo
Administrativa muito recente, portanto acho que estamos ainda numa fase de ajustes e
de adaptacéo, ao ponto que eu considero que em alguns momentos vivemos momentos
de anomia. As pessoas ainda ndo sabem muito bem qual é o seu papel, até onde podem

ir, o que podem fazer, o que podem dizer” (TC: EPB).

Mas a ideia geral, também entre os professores, € de que estas mudancas
trouxeram um espirito de abertura:

“Sem duvida concordo com o que os colegas disseram que ha uma maior abertura, pelo

menos sinto da parte dos docentes um maior a vontade para exporem as suas ideias,

mas por outro lado também sinto que mesmo ao nivel da lideranca eu acho que 0s

lideres, e neste caso considero as duas dimensdes, ainda ndo estd assim muito

definida” (TC:EPB).

Com o tempo, tudo se tornara mais claro: “Neste momento sinto que cada um

esta no seu lugar, as posi¢Bes [dos Diretores] estdo agora muito mais claras, na minha

perspetiva, sinto também que havera mais confianga” (HN: EPB).
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7.1.5. O Diretor Pedagogico, que leva consigo a imagem de Deus

Algumas notas de terreno ajudam a desenhar o retrato de um Diretor
Pedagogico, em movimento, fora do gabinete, na relacdo com pais, alunos, professores:

“«e aquele senhor ali, sabe quem é?» responde [a avo de um aluno, no hall de
entrada]: «Muito bem; € o Sr. Professor [N.], é o Diretor daqui». «Que tal é ele?» e a

resposta é rdpida: «um amor de pessoa; sdo todos uns amores»” (NTB3).

“FEis que chega, do exterior, o DP [Diretor Pedagdgico] e nos sauda. Estd ocupado,
com urgéncias a resolver: ha pais que querem matricular os filhos ca. «As inscri¢coes
estdo a aumentar» diz ele, «as pessoas estdo a dar-se conta da mudanca cé e vém;

vamos ver se temos lugar para o aluno»” (NTB6).

As impressdes dos alunos estdo mais definidas, do que a respeito da Diretora, até
porque ele estd na funcdo ha pouco mas hd mais tempo que ela: “Mudou o Diretor. Na
minha opinido mudou para melhor. Motiva-nos mais, consegue por-nos mais motivados
para tentar chegar mais longe” (RM: EABI). “O [Diretor] fala mais connosco. (...) E
mais amistoso. (...) Na altura também eramos mais pequenos e 0 [antigo Diretor], claro,
falar com mais pequenos ¢ diferente de falar com maiores” (R, RF e DC: EABL).
Chovem elogios: “Sim, [0 Diretor] ¢ bastante simpatico, ¢ um bom amigo, e também ¢
aberto connosco.” (RM: EABI). “[O Diretor] E competente, sociavel, e € um bom
amigo também” (DC: EAB1). Outro confirma essa proximidade amiga: “[O Diretor] ¢
um bom amigo, tém razdo, € muito proximo das pessoas, estd sempre connosco, e é
simpatico” (RF: EAB1). “[O Diretor] consegue fazer brincadeiras connosco” (RM:
EAB1), “mas também sabem resmungar quando ¢é preciso” (F: EAB2). “[O Diretor] ¢é
divertido, ¢ simpatico, ¢ compreensivo” (R: EABI), “é aberto com os alunos” (MJ:
EAB1). Numa e noutra entrevistas, as boas impressdes sdo coincidentes, na
caraterizacdo do Diretor Pedagogico: “Divertido, alegre e presente” (C: EAB2); “é
compreensivo ¢ preocupado” (I: EAB2); “é brincalhdo, é compreensivo e ¢ justo (...) da
maneira que, muitas vezes quando se encontra com situagfes complicadas, aplicar
castigos ou ndo, acho que € justo da maneira como os aplica” (D: EAB2). Neste sentido,
correspondem aos propdsitos enunciados pelo préprio:

“Eu queria, ou eu gostaria de criar uma, como ¢ que eu hei de dizer isto, um Diretor

Pedag6gico que ao mesmo tempo esta proximo mas que também ndo perde a
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autoridade para ser ouvido e que as suas ordens sejam também entendidas como um

bem e uma necessidade para a casa” (EDPB).

Diz ainda:
“Eu tento ser muito, muito, muito humano. Mas mesmo muito humano. Para chegar a

adverténcia com uma intervencao pedagogica esgotam-se todos 0s outros passos. Que é

’

o dialogo, o fazer parar o aluno e pedir-lhe uma leitura do que ele esti a fazer’
(EDPB).

E acrescenta: “o castigo ndo é muito a minha ordem. E muito mais a ordem da
responsabilidade, da corresponsabilidade com o que esta a fazer e na escola onde estd”
(EDPB).

Ao proprio, a semelhanca da questdo colocada as Irmas, sobre a relacdo entre a
sua condicéo (religiosas, consagradas) e o exercicio da funcdo, pergunto se o facto de
ser um leigo comprometido com formacdo teologica, pastoral, e também pedagogica,
para 0 ensino de EMRC, se isso € uma mais-valia ou se é indiferente ao exercicio
quotidiano da sua fungdo. E a resposta ¢ clara: “Se fosse indiferente ndo era eu. Eu ndo
consigo ser professor, ndo consigo ser Diretor Pedagdgico, ndo consigo ser pai, ndo
consigo ser colega sem ter a marca que me situa na propria Igreja” (EDPB). E
acrescenta:

“Eu ndo sou pura e simplesmente o executivo de uma escola. Eu sou um ser que leva

consigo a imagem de Deus, e que 0s outros veem em mim a imagem de Deus. Por isso

esta missdo que me foi atribuida, na qual eu ndo esquego a dimensdo da presenca de

Deus, e sou testemunha dessa presenca nas diferentes missoes que faco” (EDPB).
E, neste espirito, confessa ndo ter medo de expor a sua propria fragilidade: “E
quando falho eu sou capaz de chegar junto do professor e quando falho diante dos

alunos sou capaz de chegar ao pé do aluno e dizer «perdoa-me que eu ndo agi com o

coragdo contigo»” (EDPB).

7.1.6. Coeréncia entre o discurso e as praticas

Pergunto aos professores se ha coeréncia entre os discursos e as praticas da

lideranga? E respondem: “Eu acho que esfor¢o de coeréncia ha. Claro que a coeréncia,
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atingi-la na plenitude ¢ dificil. (...) Mas eu acho que ha esse esfor¢o” (HN: EPB). As
opinides sdo mais sobre o que devem ser as liderancas diretivas:
“[Um Diretor] primeiro tem que ser conhecedor de todos os meandros da casa que
dirige, digamos. Saber ouvir, acho que é importante. E depois também saber o que

quer, de forma a que possa também dizer o que quer, para ser ouvido” (HN: EPB).

E, por isso, acrescenta: “O Diretor ndo deve estar nos bastidores” (HN: EPB). E
acaba por reconhecer: “Sinto que a lideranga ¢ proxima das pessoas” (HN: EPB).

“Eu acho que neste momento nés somos levados a mobilizar-nos de uma forma

bastante positiva e o0s projetos sdo acolhidos, sdo partilhados por todos e

impulsionados com uma grande envolvéncia de toda a comunidade educativa. Nota-se

um espirito proximo de toda a comunidade, da direcdo também. E de todos os

intervenientes” (M: EPB).

Sobre o reconhecimento do trabalho, por parte da Dire¢éo, fica o testemunho:

“Eu tenho como testemunho o facto de ter sido escolhida este ano para coordenadora e
fiquei muito satisfeita porque ja tinha ocupado este cargo durante dois anos. Mas este
ano quando fui chamada para desempenhar este cargo fui elogiada. Falaram do meu

profissionalismo e eu fiquei muito contente” (MI1: EPB).

Tal pratica corresponde ao discurso:

“eu gostava de dizer que ndo posso em nenhum momento esquecer o valor que é ser
professor. Eu saliento muito essa missdo. Os professores enquanto formadores sao
absolutamente importantes numa escola. N&o ha nenhuma escola que consiga levar um
Projeto Educativo se consigo, ou se esse Projeto Educativo ndo é assumido pelos
professores numa verdadeira, olhe, numa verdadeira inteireza, numa dimensio em que

se sentem testemunhas desse Projeto Educativo ” (EDPB).

Recordamos aqui Hargreaves e Fink (2007, p.266) que valorizam também este
trabalho emocional do lider da organiza¢do ao sublinharem a importancia de “motivar

0S outros e gerir 0s seus estados de espirito e sentimentos”.

Desta primeira subcategoria, em analise, apraz-me inferir o seguinte:
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Primeiro: ha “autoridade” e “coeréncia” moral na lideranca diretiva de ambos os
Colegios, o0 que corresponde a uma condigdo basica numa lideranca, que queira ela
mesma, por si, ser pedagdgica. Como referiu o Papa Francisco, “a coeréncia ¢ um fator
indispensavel na educacdo dos jovens. Coeréncia! Nao se consegue fazer crescer, ndo se
pode educar, sem coeréncia: coeréncia e testemunho” (Papa Francisco, 2014a). Ao
Diretor [de um Colégio], cabe-lhe traduzir os ideais formativos em padrdes éticos e
morais, que permeiem a sa convivéncia da comunidade educativa. Para isso, o Diretor
deve aparece como exemplo de vida, para que represente a identidade da escola, com os
seus valores e principios institucionais (Restrepo-Torres, 2012). E, nesse sentido, o lider
virtuoso € comunicativo, confiante, solidario, paciente, honesto, resiliente (Almeida,
2008). Aqui se enquadra bem a importancia de uma lideranca, cuja autoridade, ndo seja
apenas racional ou tradicional, mas carismatica.

Segundo: professores e alunos avaliam muito positivamente as liderancgas, pela
sua proximidade, preocupacdo por ajudar, pela sua humildade, pela sua alegria.
Sergiovanni (2004a; 2004b), desenvolvendo a sua perspetiva de escola como
organizacdo especial, por oposicdo as organizagdes de tipo empresarial, e reclamando
para a mesma também uma lideranga especial, que designa como “lideranga moral’,
enfatiza bastante, precisamente, as “pessoas”’, a “comunidade” e os “valores” como as
suas marcas distintivas. Como o proprio afirma “devemos reconhecer que as pessoas
reagem a normas, valores e crencas que definem a qualidade de vida conjunta do grupo
que lhes da significado e importancia” (Sergiovanni, 2004b, p.37).

Terceiro: 0 n3o uso das expressdoes “Sr. diretor” ou “Sra. diretora”, mas “a
Irma”, ou “o Professor [N]” perspetiva a lideranga de uma forma mais informal, em que
a autoridade vem mais do carater da pessoa e da sua missao, do que do seu titulo ou
fun¢do. “Temos todos de ter a vontade de estar a altura do desafio da lideranga escolar,
como a nossa vocagdo. A esséncia da lideranga é, no fim de contas, a agdo. «Assim a fe
sem obras esta morta» (Tg. 2,17)” (Sergiovanni, 2004b, pp.135-136).

Quarto: com acerto, lembra a CEC (2014, n° 2.7): “Na verdade, aos professores
e aos dirigentes pede-se muito (...) Para estar a altura de tais expectativas ¢ necessario
que (...) na lideranga ndo estejam burocratas, mas pessoas competentes”. Dessas

multiplas competéncias, falaremos a seguir.
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7. 2. Competéncias e tarefas

7.2.1.Competéncias (des)necessarias

Comecamos por observar que nenhum dos diretores do Colégio A ou B tem
formagdo especifica, em Administracdo Escolar ou em Lideranga Pedagogica. Em
nenhum momento, esse facto foi referido, pelos proprios ou por outrem, como um
handicap no exercicio da sua missdo, como se a competéncia profissional, nesses
ambitos, adviesse apenas da pratica, do seu know-how quotidiano, embora o Diretor
Pedag6gico do Colégio B reconhega: “é a primeira experiéncia de dimensdo
pedagogica, por isso foi aliciante, mas ao mesmo tempo muito duro” (EDPB). O facto
de todos os Diretores se referirem aos aspetos burocraticos, como a parte mais ingrata e
menos gostosa da sua misséo, também se compreende, a partir deste defice de formacéo,
que torna mais penoso o trabalho. Quanto as habilitacbes literarias, a Diretora do
Colégio A é licenciada em Ciéncias Religiosas. A Diretora Administrativa do Colégio B
tem uma formagdo superior em Filosofia, que foi complementada em Ciéncias
Religiosas, com um mestrado realizado na Universidade Catolica. O Diretor Pedagogico
do Colégio B € licenciado em Teologia, com habilitacdo complementar, para a
lecionacdo da Disciplina de EMRC. Neste aspeto, da formacdo espiritual e teoldgico-
pastoral, eles correspondem, em boa parte, a um dos desafios, langado no X Congresso
das Escolas Catolicas em Espanha: “para que os colégios sejam significativamente
catolicos, os seus diretores devem liderar também o0s aspetos espirituais e pastorais”
(AAVV., 2009, p.46). Na verdade, uma inabilitacdo nessa &rea, corresponderia, como
reconhece o Diretor Pedagogico, a uma fragilidade: “imagino que quem nao tem essa
experiéncia [pastoral], na minha avaliacdo, tem uma fragilidade” (EDPB). Esta
formacdo pastoral afigura-se tdo importante que os Bispos franceses reclamam para o
“Chefe de estabelecimento” da Escola Catolica, que tenha a coadjuva-lo

“um colaborador imediato que o ajude a pbr em pratica a animacdo pastoral e

favoreca a tomada de consciéncia da dimensdo pastoral em todas as atividades da

escola. Este é habitualmente denominado «adjunto em pastoral escolar» e é
diretamente associado a missao do chefe de estabelecimento” (CEF, 2013, art. 171).
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Sugerem mesmo que o chefe de estabelecimento pertenca ao Conselho Paroquial
de Pastoral (idem, art. 152) da pardéquia onde se inscreve a Escola Catolica. E a CEC
lembra oportunamente que:

“é preciso dar uma particular atencdo a formacdo e a selecdo dos responsaveis do

instituto [leia-se, pelo sentido do texto, “da Escola Catolica” que, no contexto, nos

parece, seria a traducdo mais correta]. Eles ndo sdo apenas 0s responsaveis da
instituicdo escolar, mas o ponto de referéncia, diante do seu Bispo, da preocupacéo
pastoral. Os dirigentes devem ser os lideres que fazem viver a educacdo como uma

missdo partilhada, que acompanham e organizam 0s professores, que promovem o

encorajamento e o apoio reciprocos” (CEC, 2014, n° 3.1.b).

7.2.2.Uma sobrecarga de tarefas

Acentuando que “o trabalho que menos gosto ¢ o trabalho burocratico” (EDA), a
diretora administrativa do Colégio A prefere 0 acompanhamento pessoal e pedagdgico:
“Gosto muito de trabalhar com criangas e de estar na educacio. E um trabalho de que

gosto”. Por isso, diz
“o meu dia comega sempre por estar presente na entrada dos alunos. As oito e um
quarto, apds o pequeno-almoco, dirijo-me a rececdo dos alunos do primeiro ciclo que
comegam as aulas oito e meia e fico com eles. Depois passo a infantil onde permaneco
mais ou menos até as nove. Uma ou outra vez venho a entrada dos mais velhos. Quando
estava a irmd [N.] repartiamos entre nds a presenca na rececdo aos alunos porque

julgamos fundamental este acolhimento ” (EDA).

“Julgo que passo mais tempo pelos corredores [do que no gabinete]. Sempre que posso
libertar-me ando por ai. A meio da manh&, no intervalo de vinte minutos, vou ao bar
tomar alguma coisa ou a sala dos professores. Procuro estar no espaco da refeicéo, na
cantina, entre o meio-dia e as duas horas. Por norma, quem me quer encontrar a esta
hora vai a cantina onde almogo. E um espago que proporciona um conhecimento dos
alunos noutras dimensfes como pessoas. Quando posso, ao fim da tarde, vou, por

exemplo, até ao recreio dos mais pequenos” (EDA).

E isso pude confirma-lo nas diversas visitas ao Colégio. Referindo-se as tarefas

mais custosas, diz que
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“sdo aquelas em que se tem tomar uma posi¢do e fazer uma intervengdo, sobretudo

com adultos. Tenho que pensar duas ou trés vezes porque ha coisas que me custa muito

>

dizer sobretudo estando a lidar com educadores. Mas tem que ser, faz parte da missdo’

(EDA).

O atendimento a pais e professores também ocupam a sua agenda: “Tenho a
segunda-feira a tarde e quinta de manhd, destinadas a atender que marca na agenda de
atendimento: os pais, pessoas que queiram falar” (EDA). Pergunto-lhe se “conversa
habitualmente com os pais” e responde: “Sim, sempre. Eu encontro-0s por ai, como eu
também ando muito por ai acabo por... mas muitos vém e falam e conversam”. E faz
questdo de notar: “Eu, em principio, estou sempre na reunido [da Associagdo de Pais],
embora o regulamento diga que é s6 uma vez por trimestre que é obrigatério estar a
Diretora, eu estou sempre” (EDA).

Boa parte do seu tempo ¢ acompanhar os professores: “quanto aos professores,
normalmente andamos por aqui” (EDA) e o contacto ¢ informal. Ressalta desta
confissdo, um acompanhamento mais focado na vigilancia e proximidade, do que na
supervisdo das praticas pedagogicas, isto €, no ato de preparar e realizar o ensino e a
avaliacdo. De modo que esta lideranca ndo parece ser pedagdgica ou instrucional. Alias,
a funcdo administrativa ¢ mais valorizada. Assume que, na parte administrativa “a
contratacdo de pessoal passa por mim. (...) Valorizo muito no curriculo a parte de
empenhamento, de voluntariado, vivéncia cristd, no escutismo ou nas pardquias, se foi
catequista”. Reparo, no Conselho Pedagdgico, que

“a [Diretora] conduz a reunido, de forma serena e vé-se que prepara a agenda e esta a

par dos assuntos, em discussdo. (...) A agenda da reunido foi cumprida, com ritmo e

disciplina, sem devaneios nem perdas de tempo. As sugestdes foram muitas e bem

acolhidas” (NTAG).

Mas a propria reconhece a sobrecarga de trabalho: “Trabalho mais com o
Pedagogico e Coordenadores de Ciclo. Esta em processo uma reestruturacdo para
implicar professores leigos na Diregdo... para eu me poder libertar, dado estar como
Primeira Conselheira a nivel provincial e precisar de estar mais disponivel” (EDA). Pois
o facto é que esta sozinha, mesmo se teoricamente recusa a ideia de uma Direcdo
uninominal, dizendo que “é colegial. Neste momento [outra Irma] ainda integra a

direcao” (EDA). “Ha outra Irma que continua a fazer parte oficialmente da Direcao,
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mas ela ndo esta. Foi eleita Superiora Geral, e portanto neste momento partilho muito
com os Coordenadores” (EDA). Estas tergiversacdes no discurso revelam o incomodo
provocado pelo desfasamento entre o que esta “no papel” ¢ a “realidade”. Alias, é um
problema sentido pelos professores, que denunciam a entrega da Diretora a tarefas mais

pobres:
“Parece-me que 0 que realmente a Irmd precisava era de ter mais tempo para se
dedicar menos aqueles problemas corriqueiros, faz de conta de uma telha que parte, de
uma caldeira que rebenta, para estar mais dedicada a questéo da Direcao Pedagdgica,

sem duvida nenhuma, e ter uma maior colabora¢do nesse nivel” (FM: EPA).

E prossegue:

“eu acho que se comega a sentir a necessidade de um alargamento deste espago
diretivo. Tu ouviste que estavam duas Irmas mais uma Irm4, ora este é um problema
tremendo que as congregaces religiosas vao sentindo é que ndo ha Irmas para dirigir
estas casas” (FM: EPA).

Outro insinua: “provavelmente ai eu acho que deverd haver uma mudanga
porque é muita coisa em cima da mesma pessoa, e € humanamente impossivel ela
responder a tudo” (CA: EPA). Pelo que pergunto se “o Colégio ganhava se houvesse
uma equipa de Dire¢dao”. A resposta ¢ clara:

“sim, e isso estd falado hd algum tempo. Eu estou na coordenacdo ha trés anos e desde

essa altura que ouco dizer que vai ser pensado, e que vai ser criada uma estrutura na

tentativa de unificar as casas todas, os colégios todos” (CA: EPA).

Na multiplicidade de tarefas adivinha-se aqui alguma dispersdo, comprometendo
a lideranca educacional naquilo que deveria constituir a sua missdo especifica, segundo
Hallinger (1983): definir uma missdo para a escola, administrar o curriculo e a instrucédo

e promover um clima didatico favoravel a aprendizagem dos alunos.

7.2.3. Colégio B: tarefas distribuidas

No Colégio B, esta acumulagao de tarefas, ndo € sentida da mesma maneira, pelo
simples facto de a parte administrativa e pedagogica terem liderangas proprias, dentro
de um corpo diretivo, que conta ainda com uma Assessora Pedagogica. Mas também a

Diretora Administrativa reconhece que a parte burocratica é a mais ingrata:
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“Sim, é mais ingrata, e é algo que me é exigente, mas que também o cultivo com muita
atencdo. E sempre aferir em cada momento do percurso se vamos no caminho certo,
aferir o rumo, ter alguma visdo do que pretendemos e para onde vamos e com a
necessaria lucidez, se bem que numa escola nada nunca esta feito e de todo acabado. E
um caminho” (EDAB).

Aqui, obviamente, ela inclui dentro do chapéu “burocratico” uma tarefa rica, que
é a de definir uma missdo para a escola. O acolhimento e acompanhamento sdo

definidos como tarefas prioritarias:
“E acho que este é o meu primeiro papel. E estar disponivel, alids é um dos valores do
nosso carisma, a hospitalidade, a disponibilidade, a proximidade ao outro, o
acolhimento ao outro. E este é 0 meu primeiro dever nesta missdo (...) Depois ha as
outras coisas que também ndo posso descuidar, que tém mais a ver com a questao da
gestdo, questdes administrativas, discernimentos que é necessario fazer, ponderacdes,
planificacdes, avaliacdo de percurso. Todo um conjunto de trabalho que também faz
parte de uma escola” (EDAB).

Da-nos a ideia do seu quotidiano, que ndo é muito diverso da sua congenere no
outro Colégio:
“é bastante irregular e ainda bem. Ha alguma orientacdo, obviamente. Ou bastante.
Mas eu deixo que o dia aconteca com as suas surpresas. Mas basicamente ha, de
manh&, a chegada do aluno que é um momento muito interessante na vida de uma
escola, hd o acompanhamento e o acolhimento as familias, e isso vai acontecendo ao
longo do dia, e a agenda vai sendo enriquecida com a presenca junto dos alunos nos
intervalos, no refeitdrio, nos corredores ou na sala de aulas, e complementarmente
também ndo posso ignorar a dimensdo mais dita administrativa, e ha todo um
acompanhamento e uma presenca no servigo de secretaria, em termos de gestdo, da

direcéo, inclusivamente nas reunides que vao acontecendo no dia-a-dia de uma escola
(EDAB).

E as semelhancas com a Direcdo do Colégio A também se revelam em matéria

de preferéncias:
“Portanto, o que me da mais prazer nesta missdo, que agarro com muita paixdo — eu
vejo a missao educativa como uma paixao, sendo também nao vamos la — vejo muito
com esta presenca, este acompanhar a vida dos alunos, dos professores, do corpo

docente, ndo docente, isto é o que mais me apraz e que gosto mais de fazer” (EDAB).
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Curiosamente, embora ndo fosse seu dever primario, no seu entender, ela marca
presenca nas reunides do Conselho Pedagdgico, no sentido de afirmar a identidade do
Colégio:

“ndo que do ponto de vista profissional eu tivesse que la estar, mas entendo o meu

dever estar porque isto tem a ver com o sentido de visdo e de missdo da escola. E pode

acontecer que haja visdes bastante parcelares, e importa que nds ndo nos desviemos,
por assim dizer, de uma aposta e de um aferir o bem comum. As vezes ha aspetos que
estdo mais reservados e sob conhecimento, algum controlo da Direcéo, e que importa

nédo nos desviarmos desses fins ultimos do bem comum, do bem de todos” (EDAB).

Neste sentido, valoriza aquilo que Hallinger (1983) refere a propdsito da
primeira tarefa da lideranca vocacional: definir uma missdo para a escola. O autor
ressalta a necessidade de os diretores eficazes desenvolverem, para a escola, metas de
nivel tatico e estratégico. Essas metas devem orientar o trabalho dos professores nas
suas salas de aula, funcionando como um parametro para o processo decisorio. Essa
categoria, além disso, implica a ideia de que essas metas devam ser comunicadas a

todos os interessados presentes no ambiente escolar.

7.2.4. As Irmas o que é das Irmés

Tendo em conta esta lideranca distribuida (administrativa e pedagogica), sendo a
parte pedagogica confiada a um cristéo leigo, professor de EMRC, pergunto se é apenas
por uma questdo de falta de quadros ou se isso é percecionado como uma mais-valia. A
Diretora Administrativa diz que

“provavelmente ¢ as duas coisas. Eu ja fiz as duas experiéncias mas agora, atendendo

a que ha realmente uma maior abertura a presenca do leigo, o papel do leigo na vida

das instituicdes, alids ndo é sé dos colégios, também da Igreja, da vida da Igreja e etc.

Neste caso, nos nossos colégios eu acho que até é um enriquecimento. Lido

perfeitamente com esse tipo de situacdes, alids até acho que nos liberta a nés

instituicdo e Irmas dessa ardua tarefa e ficamos mais livres para outros aspetos muito
singulares muito importantes da vida e da dinamica de uma escola e de um colégio. Eu

lido pacificamente com essa situacédo e reconhego que até € benéfico” (EDAB).
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Tendo aprofundar a convicgdo e pergunto: “Se tivesse irmas disponiveis
apostava na mesma num leigo?” E, sem hesitar, responde:

“Apostava na mesma no leigo pela razdo que acabei de enunciar. Porque acho que as

Irmas podem e tém outro espaco de acdo e de missao dentro de um colégio, que néo se

prenda propriamente com a Dire¢do Pedagdgica, que alids é muito desgastante, e as

Irmas devem estar disponiveis e com uma presenca mais tranquila junto dos alunos,

uma presenca de qualidade e ndo verem uma Irmd sempre muito agitada, muito

apressada, muito aborrecida” (EDAB).

Curiosamente é nessa perspetiva que a CERE-CECA Y EYG (2007, pp.67-72)

precisa a missao da comunidade religiosa, na comunidade educativa.

7.2.5. Sintonia na Direcéo

Mais uma vez a Diretora Administrativa considera que “até estda muito melhor
confiada nas mios de um leigo. E um trabalho complementar” ao seu. E ndo teme as
divergéncias de condi¢éo, de opinido no seio do corpo diretivo:

“Sinto-me bem. Alias devo dizer que até é bom, é saudavel que haja divergéncias numa

Diregdo, no que seja mais banal, por assim dizer. Compartilharmos de opinides

diferentes e isso ndo significa que estejamos em dissidéncia daquilo que é o essencial.

Mas ndo vejo que corramos esse risco. Portanto, a priori temos de saber bem quem

somos, onde estamos, para onde vamos. Estamos a cumprir 0 nosso projeto educativo,

do ponto de vista cristdo, do ponto de vista institucional. E ndo nos desviando dessa
rota depois havera aspetos a negociar sempre e a avaliar, que umas vezes sdo mais

pacificos, outras vezes ndo sdo tdo pacificos, mas superaveis, obviamente” (EDAB).

Numa das visitas, entro na sala da Direcdo: “Estavam, sentados, a mesma mesa,
num tom familiar e proximo, ele [o Diretor Pedagdgico], a DA [Diretora
Administrativa] e a Assessora Pedagdgica” (NTB1). De notar que

“a AP [Assessora Pedagogica] faz parte do trio da Direcdo. O nome parece

desajustado. Um Assessor de Dire¢do ndo é, habitualmente, parte da Direcao. E um

secretario, um ajudante, um auxiliar, que ajuda a Dire¢do, em varios &mbitos, mas nao
na decisdo” (NTB2).
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O Diretor Pedagogico reconhece que esta sintonia é mais conseguida com a atual
Diregdo Administrativa:
“Neste ultimo ano eu tenho tido uma experiéncia absolutamente diferente. A Diregao
Administrativa mudou, a Irmé& foi para outras fungdes, ou foi-lhe pedida outra misséo, e
recebo este ano a [nova Diretora Administrativa], e por forma de estar, a Direcdo
mudou. Hoje ha um didlogo conseguido e assumido, hd uma reunido semanal da
Direcdo. Além dessa reunido semanal ha sempre diariamente momentos onde os trés, e
as vezes os dois, mas os trés: Diretor Pedagdgico, Assessora da Direcdo e Diretora

Administrativa, conversamos e dialogamos sobre tudo o que acontece” (EDPB).

“Sempre que hda necessidade de assumirmos uma medida corretiva, nos dialogamos,
percebemos a conveniéncia, o sentido, e na pratica entramos em acordo e chegamos a
acordo que esta ou aquela medida devem avancar. Ha claramente, na minha ideia, pelo

menos, eu penso que ha” (EDPB).

Mas nem sempre € assim. Numa reunido do Conselho Pedagogico, hd quem
desafie a Assessora Pedagdgica a argumentar a sua posicdo minoritaria contraria a
decisdo do Conselho Pedagdgico de ndo se fazerem exames intermédios a Inglés nos
10°e 11° anos.

“Nessa altura, a AP [Assessora Pedagogica] diz que, «<mesmo correndo o risco de ser a

ovelha ranhosa» acha que «fazer o teste intermédio é um exercicio que prepara

psicologicamente o aluno para situacGes de exame», 0 que outros contestam dizendo
que «os alunos de Inglés ndo fazem exame no 12° e que, portanto, 0 argumento da AP
ndo colhe” (NTB2).

Essa discordancia exposta pela Assessora Pedagogica em sede de Direcdo revela

brechas na unidade diretiva.

7.2.6. Diretor Pedagdgico, uma ponte

Dada a especificidade da sua funcdo, interrogo o Diretor Pedagdgico sobre as
suas tarefas:

“As tarefas que passam por um conjunto de documentos ou o email oficial da casa, que

despeja todos os dias quantidades de informacdo, quantidades de mensagens, que é

preciso redistribuir, orientar. Claro que divido essa tarefa com a Assessora da Diregéo,
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e em dialogo vamos dividindo muito essa tarefa que € a de estar na distribuicéo, no

ordenamento de tarefas que fazem parte da escola do dia-a-dia” (EDPB).

Quanto as suas rotinas,

“é chegar ao colégio entre as oito e as oito e dez, e comegar por acolher pais e alunos,
perceber se tudo nos meus alunos esta bem, acolher os professores, orientar e caminhar
pelos corredores pensando ou percebendo como estd 0 ambiente da escola. Se tudo
corre bem, se tudo estd bem, o que ndo é normal em todos os dias, isto é, todos os dias
ha alguém que precise de uma atencdo especial, e eu nunca tenho tempo para outras
coisas porque o tempo mais importante € o tempo dos meus alunos. E se ha um aluno
ou um pai que me pede, que precise de falar comigo, eu tenho gque arranjar sempre na

minha agenda tempo para eles” (EDPB).

Diz mesmo que ndo ¢ “capaz de medir porque se um aluno precisar, eu paro o
tempo que for preciso, para o acolher. E isso é uma prioridade para mim”. Mas anota:
“Eu também estou atento aos meus professores e quero com eles ter sempre uma
atencdo. Também tenho esse olhar atento. Procuro estar o mais atento possivel com 0s
professores, e também deles e com eles espero ter espaco de acolhimento” (EDPB). E

insiste no dialogo com professores e alunos:
“Procuro ter sempre um diario aberto ou um dossié aberto com cada aluno onde vou
registando isto e aquilo, e em cada desvio do caminho da ordem eu vou sempre ao meu
dossié do aluno, e quando sou obrigado a conversar com um desses alunos, faco
sempre um exercicio de memoria comigo e com ele. E por regra quero ouvir 0s
professores, por regra falo sempre com os pais, para depois chegarmos a uma

estratégia de intervengdo” (EDPB).

E encontra uma metafora para a sua funcéo:

“Eu tenho por, se calhar, por caracteristica pessoal, tenho sido desafiado muito a esse
servico (...) de fazer de ponte. Quer na experiéncia na escola publica, quer na
experiéncia enquanto Diretor do Secretariado, que tenho que saber lidar com os
professores, que vivem na mesma escola e que tém formas de olhar para as coisas
completamente diferentes, e as vezes é preciso pacificar, outros que tém de ser
pacificados na relacdo com a prépria Igreja, na relacdo com a propria instituicao. Eu
fiz, ou antes, aprendi a fazer-me ponte. E é uma das tarefas que eu tenho colocado

como missdo e tarefa para concluir” (EDPB).
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Na&o esconde a sua dificuldade:
“O que me custa mais fazer é claramente a questdo da legislacdo. A legislagdo para
mim é sempre um exercicio e um esfor¢o enorme que tenho de fazer. Preciso mesmo de

me esforcar para desenvolver isso. Desenvolver essa atencdo na legislagdo. E fago-o

’

sempre numa leitura quase acompanhada, para me concentrar no que estou a fazer’

(EDPB).

Da observacdo ao Conselho Pedagdgico (NTB2), onde sdo colocadas questdes
tdo diversas como “o rendimento ¢ o comportamento do 12° ano, onde ha um nimero
significativo de alunos que revelam desinteresse pelos resultados da avaliagdao” (NTB2),
“o empenho do professor A ou B, em determinadas situacGes, sobretudo ligadas ao
acompanhamento pessoal de alunos mais problematicos, para quem se elaborou um PEI
[Plano Educativo Individual]”, “a discussdo sobre como as metas curriculares, os
exames intermédios, as aulas de apoio” (NTB2), depreende-se, como refere Hallinger
(1983) a necessidade de os lideres escolares administrarem o curriculo, implicando,
mais especificamente, atividades relacionadas com a avaliagdo e o monitoramento do
curriculo e da instrucdo — por exemplo: observar os professores em suas salas de aula,
monitorar o progresso dos alunos e sugerir aos professores maneiras de aperfeicoar seu
trabalho. Além dessas atividades, essa categoria inclui também atividades relacionadas
com a coordenacdo e orientacdo dos professores. Coordenacgdo implica atividades, tanto
formais quanto informais, que assegurem a coeréncia e a coesdo do programa
educacional da escola, como, por exemplo, desempenhar um papel importante na
formulacdo dos planos de desenvolvimento da escola. Por fim, a lideranca deve
incentivar a colaboracdo entre os professores mediante mudancas estruturais e culturais

na organizacao escolar.

7.2.7. Alguns pontos para arrumar papéis

Da analise desta dimensdo da lideranca, sou levado a inferir basicamente o
seguinte:

Primeiro: observei um conjunto de tarefas. Se as confrontar com as dimensoes
que Hallinger (1983) nos apresenta, dentro de trés areas (definir uma missdo para a
Escola; administrar o curriculum; promover um clima didatico orientado para a

consecucdo de tarefas), diria que a ultima categoria € a mais evidente. Ela consiste em
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atividades que visem melhorar, de forma mais direta, a aprendizagem dos alunos.
Incluidas ai estdo atividades especificas relacionadas com a promocao de uma cultura
escolar ordeira, segura e voltada para a realizagdo de tarefas, através, por exemplo, da
formulacdo de regras claras para o comportamento dos alunos, da premiacdo do bom
desempenho dos professores (materialmente e de outras formas), da promocao e oferta
de desenvolvimento profissional para os professores e da visibilidade. Esta Gltima
implica, principalmente, que tanto os professores quanto os alunos tenham facil acesso
ao diretor, o que é o caso, em ambos os Colégios.

Segundo: apesar da multiplicidade de tarefas, nem sempre bem distribuidas, esta
claro o papel de cada um dos atores na Direcdo dos Colégios, conhecidos e
reconhecidos como tais. Uma teoria da lideranca, a teoria dos papéis (apresentada, entre
outros, por Ogawa e Bossert, 1995), aponta para o papel fulcral que o desempenho de
determinados papéis terd na organizacdo. Um papel sera o conjunto de atividades que se
espera que uma determinada pessoa que ocupa determinado cargo desempenhe. No
entanto, ndo sdo essas atividades, ou papéis, que sdo importantes para a determinacgao da
estrutura da organizacdo, mas sim a rede de relagdes que se estabelece entre o0s
diferentes detentores de lugares na organizacdo dado que a diferentes papéis
correspondem diferentes recursos que 0s membros organizacionais precisam trocar
entre si para, dentro da sua esfera de acdo, poderem exercer lideranca (idem).

Terceiro: em ambos 0s casos, ndo temos lideres de gabinete, mas lideres
populares, metidos no meio da populagdo escolar, que “andam por 1a”, nos corredores,
bares, salas de aula, junto dos alunos, dos professores, dos pais, sem puxarem dos
galarddes do seu estatuto. Emerge daqui uma tipologia de lideranga, que arriscaria,
desde ja, a designar por “pastoral”, que combina a proximidade, a familiaridade, o
servico, 0 entrosamento no ambiente escolar, a atencdo ao concreto, a relagdo singular,
0 cuidado do proximo. Segundo Sergiovanni (2004b, pp.128-129) a supervisdo da
Escola, pode ser chamada precisamente pastoral, no seu sentido mais literal de cuidar e
tratar.

Quarto: ha um défice de “profissionalismo”, na formacdo especifica dos
Diretores, para esta funcdo, que torna ainda mais pesada e ingrata a realizacdo de
algumas tarefas ditas mais burocraticas (mas que facto ndo o sdo, simplesmente
requerem formacao especializada, como, por exemplo, a supervisdo pedagdgica dos
docentes, a avaliacdo), para haver em ambos os Colégios uma certa auséncia destes

objetos, e que ndo pode ser iludido com a “boa imagem” de empatia e simpatia, que a
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Direcdo passa para toda a comunidade educativa, pois “a competéncia profissional
representa a condicdo, para que se possa exprimir melhor a dimensdo educativa do
acolhimento” (CEC, 2014, 2.7), de modo “a enfrentar situagdes problematicas que
exigem um elevado profissionalismo ¢ preparacao” (ibidem) do lider pedagdgico, como
planificador, organizador e avaliador. Nesta tarefa, a supervisdo cumpre a funcéo chave
de assegurar e obter evidéncias sobre as praticas pedagogicas, a qual é central para
avaliar as acOes que se levam a cabo na escola e define as areas onde é necessario
acompanhar os docentes de aula, para melhorar aqueles processos didaticos e
pedagdgicos que dificultam a sua tarefa, além de gerar espacos para que os docentes se
autoavaliem e possam retroalimentar as suas praticas. Ao falar de supervisdo, nao se
pretende insinuar “fiscalizagdo” mas a funcao de assessorar, ajudar, apoiar, partilhar,
contribuir para que o docente em servigo progrida na sua propria formacéo e no melhor
desempenho da pratica pedagdgica, que lhe facilitem o desenvolvimento das

aprendizagens e o alcancar dos objetivos educacionais.

7.3. Compromisso com a doutrina social da Igreja

No seu “Statut de I’Enseignement Catholique en France”, os Bispos franceses
referem-se a necessaria coeréncia com o ensinamento social da Igreja (CEF, 2013, art.
107-114), acentuando o direito de cada pessoa, na comunidade escolar, de encontrar o
seu lugar e de ser responsavel pelo seu trabalho. E lembram que o respeito pela
dignidade é inseparavel da justa remuneracdo (CEF, 2013, art. 111). Apelam ao sentido
de participacdo (CEF, 2013, art. 112; CDSI, 2005, n° 190). E, na quinta parte, dedicada
aos principios de animacdo e funcionamento e de organizacdo do ensino catolico,
insistem nos principios do bem comum, da solidariedade e subsidiariedade bem como

da caridade.
“A organiza¢do do ensino catolico responde aos principios de subsidiariedade, de bem
comum e de caridade, que se aplicam a todos o0s niveis (comunidades de
estabelecimentos, redes, diocese, academia). As formas de organizacdo e de governo
intervém so6 a medida das necessidades” (CEF, 2013, art. 239).

Ja anteriormente, pude analisar a questdo da educagdo integral, como corolario
legitimo da dignidade humana (CEP, 2002, n° 28); e no ambito da catolicidade detive-

me a relacionar o principio do bem comum com a aten¢do aos mais pobres e a educacao
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para os valores da justica e da solidariedade. A participacdo de todos na construgdo da
comunidade educativa € uma consequéncia do principio da subsidiariedade. Nesta
alinea, procurarei sobretudo analisar o papel e o empenho da lideranga da funcéo
diretiva na aplicacdo dos principios da doutrina social da Igreja, sobretudo os da
dignidade humana, do bem comum e da subsidiariedade, uma vez que o principio da
solidariedade j& foi analisado, na subcategoria da opcdo pelos pobres, dentro da

categoria maior da catolicidade.

7.3.1. Dignidade humana e lideranca participativa

Gracas a este principio da dignidade humana, cada pessoa tem o direito — de
facto, a obrigagdo — de seguir a sua vocagdo e de lutar pela realizagcdo pessoal em
comunh@o com os outros. Por sua vez, isto também implica que cada um de nds tenha o
dever de evitar acOes que impecam o desenvolvimento dos outros e, tanto quanto
possivel, o dever de promover esse desenvolvimento, uma vez que “todos nGs somos
verdadeiramente responsaveis por todos” (SRS, 1988, n® 38). Aplicado a Escola, o
principio da dignidade humana implica e significa, que o aluno é responsavel pela sua
prépria formacdo. A dignidade desafia 0 homem a criar, fazendo uso dos seus talentos.
Mas ao mesmo tempo implica uma responsabilidade para si mesmo e para 0s outros.

N&o pude observar em sala de aula, as praticas pedagogicas, vislumbrando
apenas no Conselho Pedagdgico, a preocupacdo dos diretores e professores pela
promocdo dos alunos, nas suas dificuldades e potencialidades, e o testemunho dos
alunos, a respeito por esta preocupacgéo.

A Diretora do Colégio A diz que tem alunos com necessidades educativas
especiais:

“Temos alunos que tém défices de aprendizagem bastante grande. Este ano a nivel de

provas finais e exames entramos com 5 processos de pedido para pedir condi¢des para

a realizacdo das mesmas. Temos um para quem foi feito o pedido Ihe ser lida a prova.

Tem problemas a nivel de memorizagao, de leitura, de descodificagdo... Neste momento

temos varios” (EDA).

O Diretor do Colégio B assume uma perspetiva clara: “A prioridade é a pessoa

que temos na frente e aquele ser humano que esta ali. Tem que ser feliz nesta escola. E
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trabalhamos tudo, orientamos tudo para que isso aconteca” (EDPB). Vai na mesma

linha o discurso da Diretora Administrativa:
“O que é desejavel que aconteca é que todas as pessoas que o frequentam sejam felizes,
que estejam bem no espaco que escolheram, e que tenham direito também a todo um
percurso pedagogico de qualidade e exceléncia, e que é feito com todo um aconchego
no ambito dos valores. E entdo todos os formadores, e a comecar pela Direcio
inclusive, devem estar muito cientes disso e interiorizar esses mesmos valores, e de
certo modo que possamos contagiar 0s nossos alunos com aquela tentativa de vivéncia

em que vamos insistindo” (EDAB).

Pode ainda considerar-se quanto o0s diversos clubes e atividades
extracurriculares, como referi na analise a categoria da educacéo integral, potenciam o
desenvolvimento de talentos e capacidades diferentes dos alunos.

Mas o respeito pela dignidade humana, aplicado a Escola Catdlica, exclui
também a manipulacdo do homem a fins estranhos ao seu desenvolvimento. E face a
tendéncia dos Estados (e ndo s6) em submeter o ensino a objetivos econdmicos, a
doutrina social da Igreja diz que “a pessoa ndo pode ser finalizada a projetos de carater
econdmico, social ou politico” (CDSI, 2005, n° 133). Exemplos disso poderia ser a ideia
de reduzir a educacdo a uma mera preparacdo técnica, para integrar o mundo do
trabalho, mas ndo é essa, felizmente, a perspetiva evidenciada em nenhum dos Colégios.
Mas 0 mesmo principio da dignidade humana implica, por exemplo, uma maior aposta
na formacdo integral de professores que, como vimos, ndo tem sido objeto de
preocupacdo em nenhum dos colégios, e na promocdo da participacdo de todos na
construgdo da comunidade educativa, 0 que, a respeito dos pais, estd bem longe da sua
concretizacdo. Da observacdo, registo alguns sinais de uma lideranca, promotora das
capacidades e responsabilidades de cada um dos professores. No Colégio A, dou-me
conta, por exemplo, da participagdo dos professores na elaboragdo do plano de formacéo
(NTAG) e da existéncia de documentos feitos por um grupo de trabalho (APC: EPA).
Segundo o testemunho de um professor, “a Dire¢do ¢ aberta [a participacdo dos
professores], desde que as pessoas queiram. O problema estd no querer” (IM: EPA).
Ora, diria, que uma das fungdes da Diregcdo Pedagogica é precisamente fazer com que

este “livre querer” da participacao se torne “um comprometido dever”.
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H& uma certa responsabilizacdo das pessoas com a promocdo das suas
capacidades: “Sim, [sou] responsavel da equipa de pastoral do colégio” (FM: EPA). E
um outro reconhece que

“a Direcdo esta presente, ouve, sempre que eu quero ser ouvido basta procurar a Irma.

Esta sempre disponivel para ouvir. Ajuda. N&o me sinto mandado, eu acho que confia

no que eu faco. Ha coisas até que pura e simplesmente diz para eu fazer e eu faco e

depois s6 dou conhecimento no fim, portanto sinto-me perfeitamente, desse ponto de

vista, ndo mandado mas responsavel pelo que faco” (CA: EPA).

E adianta:
“Podera por vezes ndo haver sempre uma resposta tdo clara quanto queriamos, por
vezes é complicado e a resposta as vezes ¢, como eu costumo dizer, “nim” (risos), e

depois temos que andar ali a gerir, mas é ficil de conseguir chegar a dialogo” (CA:

EPA).

Indicia-se aqui uma espécie de “lideranca por persuasdao” (Barracho, 2012). Este
tipo de lideranca preconiza a ligacdo entre a estrutura da organizacdo escolar e o
desenvolvimento do potencial dos membros da organizacdo. O papel deste tipo de
lideres consiste em “encorajar, sustentar e ampliar os contextos nos quais a educagéo
ocorre” (Novak, 2005 citado por idem).

Nesta abordagem, os lideres trabalham de modo a criar mensagens que
fomentem nos seguidores o desejo de retirar maior proveito do seu potencial social,
intelectual, emocional, moral e criativo, “tendo como ponto de partida a nogdo de que
todos os membros da organizacdo sdo importantes para o desenvolvimento da mesma”
(ibidem). Vai nesse sentido a informagao da Diretora do Colégio A:

“Temos reunidoes com eles e conversamos pois entdo, a nivel, por exemplo, dos

professores, nds vamos ter outra vez [reunido do Conselho] Pedagdgico na proxima

quarta. Nesta quarta, os Coordenadores de Departamento ja reuniram com 0S
professores dos seus Departamentos para ver as coisas que querem levar ao

Pedagogico” (EDA).

“Muito interessante é o penultimo ponto da agenda, em que 0S professores sdo
chamados a analisar as propostas do Plano de Formacéao continua do pessoal docente,
2014-2016, elaborado pelo Departamento de formacédo e recursos. Cada professor
pOde fazer as suas sugestdes, através de um questionario publicado no Google, sobre
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levantamento de necessidades de formacgdo. De 87 professores, responderam ao
inquérito 47. (...) Estas ag¢des de formacdo serdo acreditadas e creditadas pelo
Conselho Cientifico-pedagogico da formacdo continua com sede na Universidade do
Minho. Pelo que se vé, também, para os professores, a formacdo tem dimensao
integral” (NTAG).

Ou, pelo menos, comeca a ter ou se perspetiva que a venha a ter.

No Colégio B, diz um professor, que “os projetos sdo acolhidos, sdo participados
por todos” (M: EPB) e “todos 0s professores dao o rosto e fazem com que se concretize
0 Projeto Educativo (TC: EPB). Reparo, por exemplo, que “o DP [Diretor Pedagdgico]
ndo monopoliza o CP [Conselho Pedagdgico], ouve a todos e os proprios membros do
CP se ouvem uns aos outros” (NTB2). Dai a observagdo “«Aqui nada se faz sem nos
ouvirmos uns aos outros» diz o DP [Diretor Pedagdgico] a dado momento” (NTB2). Na
mesma reunido, curiosamente, “o DP [Diretor Pedagogico] varias vezes usa a palavra
«sugiro», «era bom que todos nds»... € uma ou outra vez diz: «mas serd assim, como
foi combinado»” (NTB2), revelando uma cultura de participacdo, mesmo se,

“ha certas coisas que ja vém decididas [de cima, da Direcdo]. E as vezes ndo haveria

lugar a entrar em discussdo porque se ja vém decididas. E as vezes podem ndo dar

espaco a discussdo. Mas de uma forma geral, ndo” (HN: EPB).

Desenha-se aqui aquilo que Teixeira (2005) designa por lideranca participativa,
na qual o lider envolve os subordinados na preparacdo da tomada de decisdo, mas retém
a autoridade final. Neste sentido, como defendem Hargreaves e Fink (2007) os
professores praticam um modo de lideranca pedagdgica de uma forma direta visto que
ocupam o lugar principal na escola e no relacionamento que envolve cuidar dos alunos.
Os professores tém a maior responsabilidade de guiar os alunos, académica, social e
espiritualmente, desde o mundo da infancia ao da idade adulta.

Infelizmente, nesta cultura de desenvolvimento pessoal e de participacdo ativa
de todos, como ja referi, os alunos tém pouco mais do que direito de opinido, e 0s pais
nao vao muito além de observadores, com “direito a indignacdo”, quando ¢ o caso,
mesmo se € outro o esforco de mudanca, procurado pelo Diretor Pedagdgico:

“Quando nés nos propomos a avan¢ar, com isto ou com aquilo, criamos um conjunto

de intervengdes para todos os lados. Tentamos implicar os professores, desafiar 0s

pais, tentamos dialogar com os alunos, isto €, criamos um espirito de movimento em

que todos em equipa avancamos” (EDPB).
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7.3.2. Bem comum e lideranca compartilhada

Na execucdo da chave de interpretacdo e de discernimento que constitui o bem
comum (Verhack, 2012/2013a), o cristdo deve fazer intervir o critério especifico de
inspiracdo evangélica: a escolha prioritaria dos pobres. Trata-se da vontade consciente
de olhar para a realidade social a partir do ponto de vista particular dos mais fracos. Na
perspetiva do bem comum, a formagao dos diretores de estabelecimento implicaria, por
exemplo, pautar a sua acéo, por estas regras: a) uma clara opcao preferencial pelos mais
pobres, de todo o tipo de pobrezas; b) determinacdo em ndo se deixar pressionar por
interesses particulares; c) aposta numa formacdo de professores, que os habilite para
conhecer as pessoas e a sociologia dos grupos.

Relativamente a opc¢éo preferencial pelos mais pobres, que me detive a analisar,
no ambito da catolicidade da escola, gostaria de repisar um outro aspeto: o cuidado
pelos pobres na Escola Catolica é mais acentuado em relacdo aqueles que ja sdo alunos,
e sdo da casa, e que por alguma razao os pais perderam “poder de compra” e cairam
numa espécie de pobreza subita, do que em relacdo aos que desejem entrar.

Por isso, detenho-me sobretudo, nas consequéncias que este principio do bem
comum tem no exercicio da lideranca, pressupondo gque 0s bens comuns sdo possiveis,
porque somos seres relacionais que nao tém apenas objetivos individuais, e que ndo
crescem apenas individualmente. Também participamos em projetos verdadeiramente
partilhados e comuns, que geram bens partilhados de que todos os participantes
beneficiem. Isto implicara uma lideranca compartilhada. Este Ultimo conceito —
lideranca compartilhada — implica que a lideranga, numa organizacao escolar, ndo deva
depender apenas do papel ou da posicdo do diretor da escola; outros atores da
organizacdo escolar, como por exemplo, os docentes, também sdo capazes de exercer
essa lideranca. Esse tipo de lideranga abrange toda a organizacgdo escolar, por meio de
estruturas cuidadosamente projetadas para permitir a acdo coordenada (Ogawa e
Bossert, 1995; Pounder, Ogawa e Adams, 1995), o que, de algum modo, nos projeta ja

no ambito do principio de subsidiariedade, aplicado a organizacao e a vida escolar.

7.3.3. Subsidiariedade e lideranca sustentavel

Bastaria conhecer as diversas estruturas de orientacdo educativa (Dire¢do de

Turma, Coordenacdo de Ciclo, Coordenagdo de Departamento, etc.), com sede no
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Conselho Pedagdgico, e com pratica assumida e reconhecida, no quotidiano da vida da
Escola, para perceber como a organizacdo dos Colégios respeita, pelo menos, como
principio, o principio de subsidiariedade. Como referi, no enquadramento tedrico deste
estudo, na base deste principio, o escaldo superior deve colocar-se em atitude de
subsidium, isto é de apoio, de promoc¢do, de desenvolvimento, em relacdo ao escaldo
inferior. Em contrapartida, o escaldo inferior ndo deve fazer cair sobre o escaldo
superior tarefas que é capaz de desempenhar. Dai vem o respeito pela liberdade, pela
iniciativa original e pela responsabilidade dos corpos sociais intermédios (CDSI, 2005,
n® 186). Mas nem sempre na pratica o principio da subsidiariedade é verdadeiramente
praticado, quando, por exemplo, um dos professores confessa que “nao ha formalmente
reunides dos Coordenadores com Dire¢cdo” (CA: EPA). Muitas vezes, a reuniao ndo esta
instituida, nas acontece informalmente, como pude observar: “O Coordenador mete
conversa comigo e com a [Diretora] e percebe-se que ha corresponsabilidade nas
decisdes” (NTADS).
“Reparo numa folha afixada num placard da sala dos professores, com uma sintese da
reunido do Conselho Pedagogico, sobre a atribuicdo das mengGes de mérito por ciclos.
Os Diretores de Turma fazem a entrada das Mencbes de Meérito Escolar; o0s
coordenadores de ciclo entregam as MencOes de Participacdo, o Coordenador da
equipa de pastoral ou o professor de EMRC [Educagdo Moral e Religiosa Catdlica]
entregara as MencOes de Vivéncia Cristd e Solidariedade e a Direcdo entregard a

Mencéao de Exceléncia. As entregas sdo, portanto, feitas, subsidiariamente” (NTA3).

Mas procuro perscrutar o entendimento deste principio, na voz da propria
Diretora que me diz:

“Eu quando delego, delego. E eles tém de assumir. E se ndo assumirem eu digo: “como

€?”. Ou se me vém perguntar, eu digo: “tem paciéncia, isso é com o Coordenador, faz

parte da funcdo de Coordenador. Se o Coordenador ndo tiver resposta ou ndo puder, é

ele que vem ter comigo”. Nao dou resposta. (...) Eu nunca gostei que quando me davam

funcles, que depois a meio me tirassem o tapete ou, quer dizer, uma pessoa se da

responsabilidades, da. E as pessoas tém que as assumir” (EDA).

Interessante também a forma de trabalhar em equipa, na contratacdo de pessoa:
“A contratagdo de pessoal passa por mim. Nos temos um gabinete de psicologia e o

gabinete faz a triagem dos curriculos, aplica testes, faz entrevista. Apds esses passos
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analisando as competéncias também cientificas séo selecionados dois ou trés para

serem entrevistados pela Direcdo, neste momento por mim” (EDA).

Como refere um recente documento da Santa Se, a respeito do lider empresarial,
mas que aqui se pode aplicar, sem cair numa visdo empresarial da escola, o principio de
subsidiariedade conduz a

“estabelecer uma cultura empresarial de confianca para que aqueles a quem foram

confiadas tarefas e responsabilidades tomem as suas decisfes com genuina liberdade.

A empresa informada pela subsidiariedade alimenta o respeito matuo e partilha

responsabilidade entre todos. Permite que os empregados [leia-se docentes] apreciem

claramente a relacdo entre bons resultados e o seu sincero compromisso. Este Gltimo
ponto sobre a tomada de decisdo é o que distingue a subsidiariedade da delegacéo.

Quem delega atribui responsabilidade ou poder de decisdo, mas pode retoma-los a

gualguer momento. Assim, a delegacdo ndo convoca o0s trabalhadores [leia-se

professores, alunos, pais] para o0 mesmo nivel de exceléncia e de genuino compromisso
como o fazem os acordos regidos pelo principio da subsidiariedade e, assim, € menos
provavel que os empregados crescam e aceitem a sua plena responsabilidade ” (CPJP,

2013, © 49).

Esta perspetiva vem a confirmar-se num exemplo préatico:

“A [Diretora] da conta de uma auséncia de 15 dias, para acompanhar a Madre
Superiora numa viagem [longinqua], por razoes de saude. Ndo ha ‘“delegacdo” de
competéncias e 0s presentes sabem o que tém a fazer, mesmo na sua auséncia. O
principio de subsidiariedade e de confianga é visivel. Ninguém se mostrou alarmado

com essa auséncia periodica” (NTAG).

Aqui vém ao meu encontro Hargreaves e Fink (2007, p.122), os quais defendem
que uma lideranga sustentavel evita a “turbuléncia emocional criada pelos eventos de
substitui¢do” e perdura independentemente dos gestores que se vdo sucedendo. Assim,
no entender destes autores, uma das formas de assegurar a sucessdo eficaz e de
encontrar rapidamente sucessores que possam assumir essas funcdes é envolver outras
pessoas na lideranca, desenvolvendo e dotando essa capacidade noutros individuos.
Nesta linha, argumentam estes autores que a “finalidade tltima da aprendizagem e da
lideranca sustentavel é que, com o tempo, as escolas se transformem em comunidades

de aprendizagem profissional auténticas e assertivas” (idem, p.174) Assim, as liderangas
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mais do que delegadas constituem “uma responsabilidade genuinamente partilhada e
que é conquistada, tanto quanto concedida” (ibidem). “A Irma responsabiliza-nos” (IM:
EPA), afirma um professor.
No Colégio B, a Direc¢do é constituida por trés elementos,
“que ¢ a minha pessoa [Diretora Administrativa), o Diretor Pedagogico (...), e a [N:
uma outra professora]. Coadjuvados ainda com os representantes de circulo. Também
sd0 uma ajuda muito interessante na estrutura que encontrei e que naturalmente

estamos a dar continuidade” (EDAB).

E o Diretor Pedagdgico confirma a mesma cultura de organizac&o:

“Muito perto de nés estdo 0s Coordenadores de Ciclo. Muito perto de nés. Mas mesmo
muito perto. Com um trabalho até bastante interessante e num trabalho atento, muito
centrado nas tarefas administrativas e no acompanhamento de toda a documentagéo
para que nada falhe” (EDPB).

“Mas com eles [Coordenadores de Ciclo] ou através deles também nos chega o bater
da proépria sala de professores, dos professores, dos alunos. Eles sdo tidos e achados na
forma de agir e de gerir o proprio colégio. E com eles e é deles que esperamos uma

colaboragdo proxima e atenta” (EDPB).

E, portanto, assumida e reconhecida, no ambito das decisdes, “a cultura de
corresponsabilidade” (NTB2) e a efetiva “corresponsabilidade dos coordenadores de
ciclo” (EDPB).

“Além disso temos também um outro que sdo os Diretores de Turma, que SA0 pessoas

muito significativas na relacdo com os alunos, e sdo também o grupo de professores

que melhor conhece os alunos e os encarregados de educacdo. Depois temos 0s

Coordenadores de Departamento, e é neste dialogo que vamos estabelecendo a relacao

e a orienta¢do da propria escola (...) Quando nés nos propomos a avangar, com isto ou

com aquilo, criamos um conjunto de intervengBes para todos os lados. Tentamos

implicar os professores, desafiar os pais, tentamos dialogar com os alunos, isto &,

criamos um espirito de movimento em que todos em equipa avangamos” (EDPB).

Mas esta é uma dimensdo que precisa de ser desenvolvida, como se percebe

deste exemplo:
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“Vou conversar com o Diretor Pedagogico (DP). Esti a preparar a logistica da
celebracdo do dia [da padroeira] e pede-me algumas ajudas. Pergunto se esta sozinho
nesse trabalho. «Sim». «E 0s professores de Moral ndo ajudam?» pergunto eu.
«Coitados, eles tém tantas aulas e outras coisas; ajudam-me depois na realizacao de
tarefas, que estou aqui a distribuiry” (NTBS).

A elaboracgdo do Projeto Educativo do Colégio B contou com a colaboracdo dos
professores. “E alto o nivel de participagio dos 19 professores no Conselho Pedagégico,

como pude observar:
“na discussdo dos temas, até a hora em que tive de me ausentar, ja 16 professores
tinham intervindo com comentarios, opinides, achegas, informacGes. Percebe-se uma
cultura de corresponsabilidade e, por varias vezes, o DP [Diretor Pedagogico] elogia o
empenho do professor A ou B, em determinadas situagBes, sobretudo ligadas ao
acompanhamento pessoal de alunos mais problematicos, para quem se elaborou um
PEI [Plano Educativo Individual] ” (NTB2),

podendo inferir, destes e outro momentos, uma espécie de lideranca emancipadora, de
que fala Day (2001), que se baseia em tradi¢Oes de participacdo, equidade e justica
social, encorajando a reflexdo critica sobre os contextos que estdo subjacentes as
culturas e a discussdo dos valores. Na opinido deste autor, é nestes contextos de
lideranca que dominam os tipos de culturas colaborativas ja que “libertam a
emancipacdo que existe dentro dos individuos, em vez de os emancipar per se” (Day,
2001, p. 137).

A indugdo dos contextos permite-me fazer algumas inferéncias:

Primeira: o compromisso das liderangas diretivas, com 0s principios
fundamentais da doutrina social da Igreja, como sejam a dignidade humana, o bem
comum, a subsidiariedade e a solidariedade, podem e devem ‘“contribuir para a
formacdo de um ethos, quer dizer, de um jogo de referéncias e de atitudes, de praticas
suscetiveis de orientar a [sua] a¢do” (Verhack, 2012/2013a, p.36).

Segunda: a aplicacdo destes principios, na Direcdo Administrativa e na Direcdo
Pedagogica nem sempre vai até onde era suposto ir, havendo ainda muito caminho a
fazer. a) Ha uma cultura de participacao e de corresponsabilidade, mais real que formal,
em ambos os Colégios, ndo estando garantidos, por exemplo, em sede de Conselho

Pedagdgico, nem aos pais, nem aos alunos, através dos seus representantes, o direito de
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participarem nas opcdes e decisdes que respeitem e promovam a afirmacgdo do Projeto
Educativo do Colégio. Ora 0 Magistério da Igreja é clarissimo: “A colaboragdo
responsavel para atuar o projeto educativo comum é sentida como dever de consciéncia
por todos os membros da comunidade - professores, pais, alunos, pessoal administrativo
- e ¢ exercida segundo as fungdes e os deveres proprios de cada um” (CEC, 1977, n°
61). Os Bispos franceses lembram que “os alunos sdo os verdadeiros beneficiarios do
ato educativo e, a0 mesmo tempo, 0s seus atores e, a este titulo, cooperam na obra
educativa da Escola Catolica. Cada escola deve velar por que esta participacdo seja
efetiva” (CEF, 2013, art. 47) e ndo meramente decorativa, opinativa, passiva. Os pais,
que escolheram e aceitaram o projeto educativo sdo convidados a manter relacoes
cordiais e construtivas com os educadores e 0s responsaveis das escolas e a
comprometer-se na vida da escola e ndo podem ser tratados apenas como “clientes” a
quem se vendeu um produto devidamente etiquetado com o Projeto Educativo e o
Regulamento Interno, sobre os quais ndo tém qualquer direito de construgdo ou
reconstrucdo; b) no Colégio A os professores gozam de grande autonomia e o principio
de subsidiariedade, é muito aplicado pela diretora, que “delega” e “confia”. Essa
delegacéo resulta muitas vezes da sua impossibilidade de “estar em todas”; c) a divisdo
das tarefas administrativas e pedagdgicas em duas pessoas, no Colégio B, favorece um
desempenho mais atento e préoximo da Direcdo e potencia uma cultura de
corresponsabilidade mais agil. A existéncia de trés elementos na Dire¢do, cada um no
seu ambito (administrativo, pedagogico, assessoria) ndo nos permitira tanto falar de uma
lideranca colegial, mas sim de uma lideranca distribuida. Harris (2002) defende que a
lideranca distribuida se distingue da colegialidade dado que a primeira resulta de uma
atividade conjunta e ndo é apenas uma “etiqueta” para essa atividade. Para Woods e
Woods (2006), a colegialidade teria como principal vantagem o facto de que se aceita
gue os membros tém todos a sua area de especialidade que trazem para um conjunto que
é assim formado, sentindo todos que tém uma palavra a dizer, que tém voz no rumo da
organizagdo. No entanto, os autores apresentam algumas fraquezas deste tipo de
lideranca que estdo também relacionadas com o seu carater politico, nomeadamente
com o facto de a lideranca colegial poder consumir muito tempo na tomada de decisdo
(devido a negociacao), de haver um potencial défice de responsabilidade (por haver
dispersdo da iniciativa e facilitacdo) contrastando com diferencas de poder e de estatuto
implicitas que ensombram o processo de negociacdo para a tomada de decisdo coletiva
(idem).
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Terceira: embora ja o tenhamos referido, queremos insistir que os pobres sdo, na
verdade, “o parente pobre” do compromisso da Escola Catdlica e das suas liderancas
com a doutrina social da Igreja. Mesmo que haja uma grande sensibilizacao e educacao
social, na comunidade educativa, com iniciativas interessantes, o facto é que a solicitude
social, de atencdo aos alunos pobres, se verifica mais para quem estd dentro corre o
risco de sair, do que para quem gostaria de entrar, como se percebe deste eloquente e
paradigmatico testemunho:

“lum pai] veio ter comigo: «Irmd, vou ter que tirar 0s meus filhos». E eu: «vamos

sentar, vamos conversar. Primeiro vai-me dizer o que é que pode pagar». Neste

momento esta o mais velho a pagar a mensalidade e a mais pequenina que vai agora

para o primeiro ano, que estd cd, ndo esta a pagar” (EDA).

N&o é caso Unico:

“E temos varios casos. Ou reduzimos as propinas, e normalmente nestas situagoes falo
com os pais: «olhem, os senhores vdo muito sinceros e ver o que podem pagar. N&o
quero que nenhuma crianca saia do Colégio por isso. A vossa situacdo vai ser

analisada mediante aquilo que podem ou ndo dispory” (EDA).

Bem sabemos que nédo é alheio a esta situacdo, a politica de financiamento do
Estado em relacdo & escola ndo estatal, que, exatamente pelos constrangimentos
econdmicos, ndo pode almejar ser uma escola para todos, “inclusiva e incluidora” (CEP,
2002, n° 22), como se pretende seja a escola estatal. Pelo que se poderia falar de uma
certa “hipocrisia organizada”, na medida em que nos deparamos com situacBes de
descoordenacéo e de incoeréncia entre o discurso, a decisdo e a a¢do: “as organiza¢bes podem
falar num sentido, decidir noutro e actuar num terceiro nivel” (Brunsson, 2006, p.18),
sendo, para isso, pressionadas por fatores externos, de contexto. De lembrar que, conforme
nos refere Brunsson, a hipocrisia ndo surge com a conotacdo de sancdo moral que o
senso comum lhe atribui:

"Em termos comuns, a visdo geral da hipocrisia é algo questionavel, moralmente

duvidosa e a evitar absolutamente. Este livro discute precisamente a perspectiva

oposta. Ou seja, a hipocrisia é vista como uma solugdo e nao como um problema,
possui algumas vantagens morais e muitas vezes € quase impossivel evita-la" (idem,

p.15).
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E precisamente este fenomeno, o da falta de coeréncia e de conex&o entre estas
dimensdes do funcionamento organizacional, que Brunsson apelida de hipocrisia
organizada. E porque € que isto acontece? A resposta, segundo Costa (2007) e aquela
que ja conhecemos das teses (neo) institucionais e que se prende com a dependéncia que
as organizacdes tém relativamente ao seu ambiente, as pressdes, as exigéncias e as
normas (muitas vezes inconsistentes e mesmo contraditorias) a que Sao
sistematicamente sujeitas, as quais tém que responder favoravelmente, caso contrario,
pdem em causa a sua legitimidade institucional: por um lado, o discurso da opcéo
preferencial pelos pobres, mas pelo outro lado, uma escola, que, sem o apoio do Estado
as familias, tera de admitir mais depressa os filhos de familias da classe média e alta.

“Conclui-se, assim, que a manutencdo de certas normas e de certos valores pode

revelar-se mais importante do que a acgdo organizada e do que a eficicia

organizacional. E no caso em que tais valores forem incompativeis com a adaptacao a

accdo, entdo um certo nivel de hipocrisia sera necessario, até como forma de resistir &

pura adaptacdo ou ao simples pragmatismo perante as exigéncias técnicas e 0s

requisitos de eficdacia ”(Lima, 2006b, p.7).

7.4. Metéforas para uma lideranga

Bolman e Deal (2003) sustentam que a dificuldade em definir o conceito de
lideranca advém do carater intangivel da mesma, isto é, do facto de ser um conceito
abstrato que adquire diferentes significados, dado que € concretizado na mente de cada
pessoa que o refere de modo diferente. Deste modo, Bolman e Deal (2003, p.337) falam
em diferentes “imagens de lideranga” que, frequentemente, estabelecem relacdo com
outros conceitos como poder, autoridade e gestdo. Ao longo desta analise, fui-me
atrevendo a alocar ou a classificar algumas expressdes de lideranca, de acordo com
varias teorias da mesma e que abundam, em vasta literatura sobre o assunto. Mas, de
facto, o conceito de lideranga ¢ poliédrico, de tal modo que qualquer dos “fatos”
talhados pelos tedricos acaba sempre por ndo assentar bem, em alguma parte do corpo
do lider. Lembrei-me entdo da célebre frase de Aristoteles, que cito de memoria, quando
dizia, que trocava, de bom grado, toda a sua filosofia, por um simbolo. Eu poderia dizer,
que daria todas as teorias da lideranga, por uma metafora, essa figura de estilo que
possibilita a expressdo de sentimentos, emocdes e ideias de modo imaginativo e

inovador, por meio de uma associacdo de semelhanca implicita entre dois elementos. Na
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metafora, ao leitor é exigido no processo interpretativo uma rejeicdo prévia do sentido
primeiro da palavra, para a apreensdo de outro(s) sentido(s) sugerido(s) pela mesma e
clarificada pelo contexto, na qual se insere. Por isso, ndo deixei de pedir aos professores
e aos Diretores, diretamente, que procurassem uma imagem, um simbolo, uma metafora,
para definir o que deveria ser uma lideranga, ou como veem eles proprias a sua
lideranca, num plano real ou idealizado. E foram surpreendentes as imagens, na medida
que a maior parte é de inspiracdo biblica, algumas mesmo inspiradas em parabolas do

evangelho.

7.4.1. Uma Mae

N&o € inocente a imagem materna, tendo em conta a lideranca feminina do
Colegio e as expetativas que se tém de conforto, apoio, motivacao, seguranca, a respeito
da lideranca.

“A unica [imagem] que me vem a ideia [para definir um Diretor de uma Escola

Catolica], eu sei que ndo é tanto pela parabola, mas é a imagem, no caso porque é uma

Diretora, se fosse um Diretor diria... a mim so me ocorre, eu sei que é, estamos no

meio de uma escola, e a mim o que me ocorre é a imagem, no caso particular aqui do

colégio, de uma mae. Eu acho que ela é chamada a ser uma mae no sentido de que ¢é a

que nos ensina, é a que dirige, é a que respeita a adversidade dos filhos, é a que

respeita as op¢bes que os filhos vao fazendo ao longo da vida, e no fim continua a

acolhé-los e a querer que eles saiam, que no fundo o que nos queremos € que o0s alunos

saiam daqui e tenham a maior felicidade. E que Ihes corra muito bem a vida e que,

pronto, nunca mais se esquecam da mae. Também gostamos de ser acarinhados e

recordados. Eu gosto muito dessa imagem” (FM: EPA).

Um professor excede-se na pintura da imagem:
«A imagem que me ocorre para descrever a Diretora é a de uma Madre Teresa de
Calcuta. Esta sempre presente, ajuda todos, e da o exemplo aos outros. E estava-me a

ocorrer esta imagem nao é por ser uma freira também» ” (CA: EPA).
Nao admira, pois até os alunos se referiam a Diretora como “abnegada,

desprendida” (M: EAA1), “amigavel” (M: EAA2), “orientadora” (F: EAA1), “alguém

que nos orienta, guia, ajuda” (M: EAAL), alguém que “tenta sempre o melhor para os
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alunos (S: EAA2); uma pessoa, “com quem ¢ bastante facil de nos relacionarmos bem”
(M: EAAL) e “com quem se pode contar” (J: EAA2).

Esta imagem é interessante e foi recuperada recentemente pelo Papa Francisco,
nas suas catequeses sobre a Igreja, nas audiéncias de 11 e 18 de setembro de 2013 (Papa
Francisco, 2014c, pp.61-67), e no seu “sonho com uma Igreja, mae e pastora” (Papa
Francisco, 2013), uma “mae de coragdo aberto” (Papa Francisco, EG, 2013, n° 46-49). E
vale a pena citar aqui um belissimo texto sobre isto da “maternagem”, que vai muito
para além da dialética entre o ensino e a aprendizagem:

“Imaginemos - ou relembremos - trés préticas da educacao. A primeira é o ensino. Um

saber (anterior) é transmitido pelo discurso oral ou escrito, rolado no fluxo dos

enunciados (livros, manuais, cursos). A segunda pratica é a aprendizagem. O "mestre”

(nenhuma conotacéo de autoridade: a referéncia seria antes oriental), o mestre, pois,

trabalha para si mesmo diante do aprendiz; ndo fala, ou pelo menos ndo debita um

discurso; o seu dizer é puramente deitico: "aqui, diz ele, fago isto para evitar aquilo...".

Transmite-se uma competéncia em siléncio, monta-se um espectaculo (o de um fazer)

no qual o aprendiz, entrando na ribalta, se introduz pouco a pouco. A terceira prética é

a maternagem. Quando a crianca aprende a andar, a mae nao discorre nem demonstra

(n&o se pde a andar diante da crianca): apoia, encoraja, chama (recua e chama): incita

e protege: a crianca pede a mae e a mée deseja a marcha da crian¢a” (Barthes, 1979,

citado por Seabra, 1979).

7.4.2. Um Jardineiro: semeador, podador

Mas a prépria Diretora procura para si uma imagem ideal, como que remontando
as primeiras paginas da Biblia, aos principios da criacdo (Gn.1,26-31%°), na qual o
Criador confia a0 homem a sua missao de guarda, de cuidador, de jardineiro da propria
criagdo: “Como ¢ que hei de arranjar uma imagem... sei 4. A missdo ¢ quase a de
semeador, jardineiro, que semeia e depois também (...) cultiva. E quando digo
jardineiro é também aquele que poda” (EDA). A imagem do semeador (Mt.13,1-8) é
cimeira, entre as parabolas de Jesus. E, a alegoria da videira (Jo.15,1-8), é referida a
acao de Deus Pai, o agricultor: “Ele corta todo o ramo que ndo da fruto em mim e poda

o que da fruto, para que dé mais fruto ainda” (Jo.15,2). E, sem o saber acaba também

2 As citagdes biblicas sio feitas de acordo com a forma mais comum de citar: abreviatura do livro biblico
(Gn significa Livro do Génesis; Mt significa evangelho segundo Sdo Mateus; Jo. Significa evangelho
segundo S&o Jodo), capitulo e versiculos.
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por se encontrar com a imagem anterior: “Depois hd outras figuras como, pelo menos

para mim ¢ forca sempre inspiradora que ¢ a figura de Maria, como modelo” (EDA). A

sua homoénima, no Colégio B, anda muito proxima do seu “imaginario” da lideranga:
“Eu costumo sempre dizer aos professores e digo a mim propria: nos nunca nos
podemos cansar de semear. Langar as boas sementes, do bem, do belo, da verdade, e

etc etc. e ndo nos cabe a nos colher, as vezes, os frutos”(EDAB).

De algum modo estas duas imagens juntas (a da mée e a do jardineiro), relegam-
nos para alguns aspetos da chamada de lideranca transformacional. Este tipo de
lideranca comporta a componente carismatica (de desenvolvimento de uma visao e de
inducdo do orgulho, do respeito e da confianga) a componente inspiracional (de
motivacdo, de modelagem de comportamentos no sentido de atingir as metas
estabelecidas), a componente de respeito pelos subordinados (no sentido de Ihes prestar
toda a atencao) e a componente de estimulacdo intelectual de desafio, de “espicagar” os
subordinados com novas metas e com novos métodos para as atingir. “Nas raizes da
responsabilidade do papel do Presidente do Conselho Executivo, encontramos as raizes
da lideranga escolar — um compromisso de cuidar das necessidades da escola como uma
instituicdo servindo os seus propositos” (Sergiovanni, 2004b, pp.125-126).

Outros preferem falar de lideranca espiritual. Para Fry (2003), esta lideranca
implica um maior compromisso por parte dos lideres e seguidores, dado que contém
valores, atitudes e comportamentos gque Sdo necessarios para motivar intrinsecamente a
si mesmos e aos outros, de forma a ter um sentido de pertenca, através do chamamento e
da comunidade. Isto implica criar uma visdo, em que os membros da organizacao
sintam um “chamamento” para trabalhar numa cultura organizacional baseada no amor
altruista, em que se sintam membros e onde impere o cuidado, a apreciacdo e a

preocupacio para com 0s outros.

7.4.3. Um teceldo do bem comum

Um professor do Colégio B oferece outra imagem, para a figura de um Diretor:
“a imagem do teceldo. Aquele que tece, que sabe utilizar com mestria os fios, que sabe
organizar as cores e que tem como pano de fundo o bem comum, e neste bem comum

cabem todos os envolvidos no projeto, que € muito mais alargado do que esta aqui
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dentro de casa, que tem uma projecdo muitas vezes infinita, que nés nem conseguimos

dominar, mas que tem repercussoes” (AT: EPB).

Trata-se de uma imagem que também nos aproxima do tipo de lideranca
transformacional, que se caracteriza por ter uma forte componente pessoal, na medida
em que o lider transformacional motiva os seguidores, introduzindo mudancas nas suas
atitudes de modo a inspira-los para a realizacdo de objetivos suportados por valores e

ideais.

7.4.4.Uma ponte, para mais além

Por ultimo, aparece-nos a imagem, também ela biblica (da Carta aos Hebreus,
um escrito do Novo Testamento), do Diretor como ponte e como pontifice, ou seja,
como travessia entre margens extremas e como construtor de pontes:

“Eu gosto muito desta imagem. Uma ponte onde passa agua pelos lados, por baixo, por

cima ha caminho, mas ao mesmo tempo junta pedras para criar a propria ponte (...) E

tenho de suportar o peso de quem passa e da estrutura toda, que espera que eu suporte

esse peso” (EDPB).

E assim, neste papel de facilitador e mediador de aproximacdes, que se Vé e revé
o Diretor Pedagdgico do Colégio B. Na mesma entrevista, falando a respeito da relacdo
do Colégio com as institui¢des locais (civis e eclesiais) diz: “nds temos langado alguns
desafios para fazer essas pontes” (EDPB). Como ponte deseja também “passar alunos”

para o outro lado:
“olhe, quero muito que todos os meus alunos tenham vinte, porque esse projeto de
exceléncia é um projeto que os pais procuram muito. Mas eu tenho trabalhado muito
que a exceléncia é no vinte mas também pode ser no dez, depende do ser humano que
tenho na frente. E a ponte ou o caminho que quero ser para 0s alunos é que nesta casa
aprendam o caminho da felicidade e que entrem para a vida ativa ou para a sua vida

académica com uma semente de inteireza e de verdade” (EDPB).
Mas pretende fazer apenas a ponte com os alunos, mas também “com todos os

gue atravessam e espreitam, e entram nesta casa. Professores, ndo gostaria de passar

absolutamente indiferente diante dos professores, ndo gostaria de passar indiferente
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diante das Irmas” (EDPB). Reconhece que a sua missao de pontifice ¢ dificil, quando se

trata de aproximar dois extremos:
“Quer na experiéncia na escola publica, quer na experiéncia enquanto Diretor do
Secretariado, [em] que tenho que saber lidar com os professores, que vivem na mesma
escola e que tém formas de olhar para as coisas completamente diferentes, e as vezes é
preciso pacificar, outros que tém de ser pacificados na relagcdo com a propria Igreja,
na relacdo com a propria instituicdo. Eu fiz, ou antes, aprendi a fazer-me ponte. E é

uma das tarefas que eu tenho colocado como missdo e tarefa para concluir” (EDPB).

Creio, pelo testemunho deixado em toda a entrevista e da observacdo em campo,
que este Diretor é dotado das quatro aptiddes utilizadas e aperfeicoadas pelos lideres
transformacionais, segundo Bass (1990), Bennis e Nanus (1985). Em primeiro lugar o
lider tem uma visdo e consegue formula-la. Em segundo lugar, o lider é capaz de
comunicar a realizacdo da visdo. Em terceiro lugar, o lider é capaz de construir um
ambiente de confiancga justo, decisivo e coerente, e a sua persisténcia ultrapassa mesmo
barreiras e problemas. Finalmente, o lider transformacional tem uma autoestima positiva

e esforca-se por desenvolver as suas capacidades de forma a alcangar sucesso.

7.4.5. O Bom Pastor e a lideranca pastoral

“Eu vou buscar uma imagem que ndo sei se é compardvel ou Ndo, eu ia buscar o bom
pastor, que de vez em quando leva as ovelhinhas atras dele e outras vezes tem de pegar
nelas ao colo. Eu vejo a lideranca como isso. Ser capaz de orientar um rebanho e
convencer esse rebanho, mas também quando as vezes uma das pecas estd um
bocadinho mais desgastada ser capaz também de (...) levar todos, agregar todos” (TC:

EPB).

Esta imagem tem sido amplamente usada pelo Papa Francisco, a respeito dos
que exercem uma missdo pastoral. Diz ele a respeito do Bispo (literalmente um
“supervisor”):

“Para isso, as vezes por-se-a a frente para indicar a estrada e sustentar a esperanca do

povo, outras vezes manter-se-a4 simplesmente no meio de todos com a sua proximidade

simples e misericordiosa e, em certas circunstancias, devera caminhar atras do povo,

para ajudar aqueles que se atrasaram e sobretudo porque o proprio rebanho possui o

olfato para encontrar novas estradas” (EG, 2013, n°31).
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E, na verdade, um conceito muito apropriado a um cristdo lider e a um lider
cristdio e sobretudo aqueles lideres a quem compete cuidar de uma comunidade
educativa, que é também uma comunidade eclesial. Sergiovanni (2004b) ousa mesmo
falar em “supervisdo pastoral”, quando fala das fung¢des do lider pedagogico. Para que a
supervisdo ndo se confunda com nenhuma tarefa de um executivo (gestor ou
administrador), tal como ela é concebida, no &mbito empresarial, o autor convida-nos a
compreender “o modo como nas igrejas, familias, associagdoes de juventude, sociedades
de apoio mutuo e outras institui¢des” (idem, p.128) se exerce essa supervisdo pastoral,
para ver que ideias seriam Uteis, para nos ajudar a desenvolver uma supervisao Unica na
escola.

Retomo por isso, 0 que ja referi, no quadro tedrico, quando falava da lideranca
da Escola Catolica, como verdadeira lideranca pastoral: no contexto da Escola Catdlica,
a adjetivagdo “pastoral” aplicada a lideranca, ganha esse significado de “cuidado”, de
acompanhamento, de discernimento, de supervisdo e revisdo de vida, feito em
comunhdo e em comunidade, mas ndo exclui o seu sentido mais estrito, se relacionada
com a missao pastoral da Igreja, que, em lado nenhum, funciona de modo acéfalo, mas
tem sempre, diante da comunidade, a orientacdo do padre, como sinal visivel e
sacramental de Cristo “Cabega e Pastor”. Pelo que defendo a importancia da integragao
pastoral, também de um padre, na lideranca diretiva da Escola Catdlica de uma Diocese,
ou de um consagrado na Escola das congregaces religiosas, como sinal visivel da sua
identidade eclesial, e como garante da assunc¢ao pratica da sua missdo evangelizadora.

Como se depreende do testemunho do contributo dos leigos, num e noutro
Colégio, quer na lideranca pedagogica (Colégio B), quer na dindmica evangelizadora
(Colégio A), o carater pastoral da lideranca afirma-se mais pelo estilo, do que pela
condicéo clerical. Nao estranho, por isso, esta conclusdo, que desafiou a investigacao:
“Para que os colégios sejam significativamente catolicos, os seus diretores devem

liderar também os aspetos espirituais e pastorais” (AAVV., 2009, p. 46).
7.5. Para um perfil do lider pastoral de uma Escola Catolica
Em sintese, e uma vez que a lideranca escolar ndo se esgota na gestdo eficaz de

uma Escola, poderemos ir um pouco além das tipologias usadas em estudos deste

dominio, para sugerir aqui e desenhar uma lideranca de tipo pastoral (Sergiovanni,
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2004b), que seja uma voz moral, dentro uma Escola Catolica, tendo em conta o seu
papel na afirmacgéo e desenvolvimento do ethos da mesma..

a) uma pessoa, que sinta verdadeira paix@o pela educagao, pela vida e por tudo o
que € humano, e que assim mesmo 0 expresse, na relacdo, com os demais, através do
afeto, da exigéncia, da implicacéo e criatividade;

b) uma pessoa, com reconhecida autoridade moral, que dé testemunho publico,
do modo de ser de Cristo, como resulta do Evangelho, sem vergonha de reconhecer as
préprias insuficiéncias e erros, e capaz de animar, acompanhar e estimular, pelo apoio,
elogio e reconhecimento, todos 0s que concorrem para 0 bem comum da escola;

C) uma pessoa, iluminada por uma visdo cristd da vida, e comprometida na
missdo pastoral da Igreja, capaz, portanto, de liderar também os aspetos espirituais e
pastorais, em ordem a fazer da comunidade educativa, casa e escola de comunhao: de
pessoas, de servicos, de dons, de modo que ninguém se sinta excluido ou fique para tras
da linha do progresso e do sucesso escolar;

d) uma pessoa identificada, afetiva e efetivamente, com o carater préprio da
instituicdo titular, e comprometida, de corpo e alma, com o seu projeto educativo e
pastoral especificos, de acordo com a visdo, missdo e valores proprios da Escola
Catolica, de modo que exerca a sua funcdo, como verdadeira vocacdo cristd e missao
eclesial, que a Igreja, através do Bispo ou outro superior hierarquico, Ihe confia;

e) uma pessoa, que exerca a lideranca diretiva, a partir de um elevado padréo
ético, a partir da referéncia explicita a um quadro de valores (verdade, liberdade, justica
e caridade) e de atitudes evangélicas (didlogo, proximidade, compaixado, tolerancia),
respeitando e promovendo, no ensino e na pratica, os principios da doutrina social da
Igreja, como sejam os da dignidade humana, do bem comum, da subsidiariedade e da
solidariedade;

f) Uma pessoa que promova, também para si e para todos os agentes educativos,
uma continua e progressiva formacgdo integral (cientifica, pedagogica, teoldgica e
espiritual);

g) uma pessoa, com um pensamento autocritico, e com disponibilidade para a
aprendizagem e o desenvolvimento dos conhecimentos, para a renovacao e a atualizacao
das metodologias, atento aos novos desafios da sociedade da aprendizagem;

h) uma pessoa, que se revele um profissional criativo e dinamizador de propostas
de melhoria e atualizacdo dos principios e critérios pedagogicos, didaticos e pastorais da

instituicdo titular;
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i) uma pessoa, com sensibilidade, para fazer dos alunos protagonistas do
processo educativo, respeitando a originalidade, a centralidade e a diversidade da pessoa
que aprende;

j) uma pessoa, que tem uma mao paterna, quanto a exigéncia e firmeza nos
principios, e uma mao materna, para a ternura no acolhimento, no cuidado e no

acompanhamento de pessoas e dos lentos processos pedagdgicos.

8. Professores trinta por uma linha e praticas pedagogicas nas entrelinhas

“Aos professores e aos dirigentes pede-se muito. Deseja-se que tenham a capacidade
de criar, de inventar e de gerir ambientes de aprendizagem, ricos de oportunidades;
deseja-se que sejam capazes de respeitar as diversidades das ‘inteligéncias’ dos
estudantes e de guia-los numa aprendizagem significativa e profunda; exige-se que
saibam acompanhar os alunos rumo a objetivos elevados e desafiantes, demonstrar
elevadas expectativas em relagdo a eles, envolver e relacionar os estudantes entre eles
e com o mundo... Quem ensina deve ambicionar, ao mesmo tempo, muit0s objetivos
diferentes, e deve saber enfrentar situacGes problematicas que exigem um elevado

profissionalismo e preparagdo” (CEC, 2014, n° 2.7).

Sim. Aos professores e aos dirigentes pede-se muito. E, como confessa um

professor do Colégio B:
“aqui, para além desse objetivo [da exceléncia] estar muito focado, e € muito exigido,
até porgue os alunos tém que ter médias, para entrar no ensino superior, nao é perdida
a outra componente. Os professores fazem trinta por uma linha e trabalham horas e
horas para, fora do contexto de sala de aula, poderem desenvolver as outras

competéncias. E isso é uma rigueza muito grande” (AT: EPB),

de tal modo que “o vestir a camisola e o amor a casa” (E: EPA) sdo um distintivo que
reclamam para si, também no Colégio A, onde testemunham, que ha “uma preocupagio
por cada aluno (IM: EPA), onde “cada aluno ¢ tinico” (EDPB), é mesmo “o ntcleo do
processo e do projeto educativo” (AT: EPB) e a “educagédo integral ¢ a marca” (APC:
EPA), que leva os “professores trabalhar horas e horas, para desenvolver as outras

competéncias” (D: EPB).
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8.1. Professores cinco estrelas

E, em boa verdade, os alunos ndo poupam em elogios, pessoais, morais e
profissionais, quando falam dos seus professores: “no geral, acho que sdo bons (C:
EAA2), “gostam de ensinar” (S: EAA2), “tém paciéncia” (C: EAA2), “muita paciéncia
(S: EAA2), “sdo pessoas praticas” (M: EAAL) e oferecem “orientacdo profissional e
vocacional” (F: EAAL). A avaliacdo que os alunos fazem dos professores no Colégio B
nao difere: exaltam a “capacidade que os professores ttm de compreender as nossas
davidas” (DC:EAB1) e por isso “sio muito competentes” (RF: EABI); “sdo
compreensivos” (MJ: EABI), “explicam bem a matéria” (C: EAB2), dentro e fora das
aulas “sao amigos” (RF: EAB1). A relagdo pedagogica ¢ boa: “conseguimos relacionar-
nos bem com os professores como se fossem amigos” (RM: EAB1). E, por isso, ndo
hesitam em colocar os professores dentro da sua galaxia de referéncias: “as estrelas sdo
0S Nnossos professores sdo quem nos ajuda mais” (RM: EAB1). Por isso, concluem, a

partir de uma tamanha “entrega dos professores” (P: EAB2), que “o ensino ¢ bom” (MJ:

EAB1).

8.2. E 0 que se pode ler nas entrelinhas

Infelizmente, e este € um limite deste estudo, ndo me foi possivel observar as
praticas pedagdgicas, mas nem isso era prioritdrio para 0 meu propdsito, tendo em
conta, o foco inicial do estudo, na importancia da lideranca diretiva para a afirmacao e
desenvolvimento do ethos da Escola Catolica. Por agora, é possivel apenas ler nas
entrelinhas e inferir do testemunho dos Diretores, alunos e professores, que a “boa
fama” de que gozam os professores resulta em proveito do sucesso integral do aluno, de
cada aluno. Mas, uma vez que hoje, como considera a CEC, “0 modo de ensinar parece
mais importante do que os contetidos de ensino” (CEC, 2014, n°® 2.3), seria interessante
observar se estamos diante de um “ensino que promove s6 a aprendizagem repetitiva,
que ndo favorece a participacdo dos alunos, que ndo desperta neles a curiosidade”
(ibidem) ou se os alunos aprendem “através da pesquisa ¢ da solu¢do de problemas”
(ibidem) desenvolvendo as suas capacidades cognitivas, nomeadamente através de um
trabalho colaborativo. Seria interessante, quando se fala em economia do saber, com o
avanco das novas tecnologias de comunicacdo e informacdo, verificar se, a inovacao e

dotacdo tecnoldgica dos Colégios, se responde, ajudando os alunos a construir “os
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instrumentos criticos indispensaveis para ndo se deixarem dominar pela for¢a dos novos
instrumentos de comunicagido” (CEC, 2014, n° 3.1.d).

Sobre os conteudos, estes estdo manifestos nos planos curriculares de Escola, de
Turma, e podem adivinhar-se nas multiplas ofertas extracurriculares. Dai podemos
divisar uma boa parte do que designamos por educacdo integral. Mas s6 a observacdo
em sala de aula, nos poderia dar uma ideia correta, por exemplo, de como se promove a
dimenséo religiosa do ensino, de como se chega a uma sintese entre a fé, a cultura e a
vida, propdsito fundamental da Escola Catolica. Seria interessante verificar em que
medida as disciplinas curriculares apresentam “um saber a adquirir, valores a assimilar e
virtudes a descobrir” (CEC, 1977, n°® 39; CEC, 1997, n°® 14), uma vez que “o esfor¢o do
conhecimento e da pesquisa, ndo pode ser separado do sentido ético e do transcendente”
(CEC, 2014, n° 2.2).

Mas o facto de nenhum Colégio ter apostado significativamente, e de modo
estruturado, numa formagdo cristd de professores, que lhes propiciasse uma
mundividéncia cristd (uma visao cristd da pessoa, da historia, da vida, do progresso, da
ciéncia, do pensamento, da sexualidade etc.) leva-me a pensar que dificilmente se
poderd esperar grandes resultados nesta area, pois as praticas religiosas e de piedade ndo
garantem, por si sO, aos professores e alunos, a aquisicdo de tal perspetiva, que seria
essencial e que garantiria o desenvolvimento de uma verdadeira dimenséo religiosa do
ensino e a sintese dialdgica entre fé, ciéncia, cultura, como vimos na parte teorica,
quando desenhamos o perfil do professor da Escola Catolica.

Além do mais, das entrevistas aos professores, percebe-se que ndo é significativo
0 namero de professores que tenham uma prética religiosa e uma formacéo cristd média
ou superior, que seria fundamental, também para a proposta de uma visao crista da vida
e do mundo no Colégio. Alias, a propria Diretora do Colégio A confessa, que s agora,
se valoriza, na selecdo de professores a sua identidade catdlica e 0 seu compromisso
pastoral: “neste momento (...) valorizo muito no curriculo a parte de empenhamento, de
voluntariado, vivéncia cristd, no escutismo ou nas paroquias, se foi catequista” (EDA).
Ja a Diretora do Colégio B parece ndo se preocupar muito com isso. Eu pergunto: “Ha
uma preocupacéo na escolha dos professores? Quais sdo as referéncias que Ihe parecem
importantes nesta selecdo?” (EDAB) Eis a resposta:

“Bem, tem que haver, realmente, esse cuidado. Desde logo talvez ndo tivesse comegado

por aqui mas, em termos de preparacdo profissional, que sejam realmente mestres bem

preparados no ambito das suas areas, e depois aferir da sua qualidade de vida naquilo
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que possa ser ou que se julgue ser aceitavel. Obviamente que ndo tém que estar com
aquelas preocupagdes ultimas e, sei 14, até quicd moralistas: se é cumpridor, se é

praticante. Obviamente que sera o desejdavel também ai” (EDAB).

N&o resisto a aprofundar a questdo, uma vez que me parece ndo ser critério
essencial de selecdo a assuncdo de uma identidade catdlica, por uma parte significativa
de professores: “Entre dois professores, entre a competéncia profissional e uma
identidade cristd, catolica do professor, tem algum peso ou ndo numa selecdo?” A
resposta ndo € clara: “Eu ndo consigo separar uma coisa da outra, ndo ¢? Uma nao
exclui a outra. O ideal sera dois em um s6” (EDAB). E bate noutra tecla: “Mas hoje ndo

podemos ignorar a formag¢ao académica e profissional” (EDAB).

8.3. Algumas boas préticas

N&o pude observar as praticas pedagogicas, no que se refere ao
acompanhamento de cada aluno, ao esforgo feito por que cada um alcance o maximo do
seu potencial, mas observei alguns ecos, que vdo nesse sentido. A oportunidade de
observar uma reunido do Conselho Pedagdgico, em cada um dos Colégios, deu para
perceber, pelo menos, que, no Colégio B “ha alunos problematicos, que sdo estimados,
apoiados e ajudados e para os quais se elaborou “um PEI [Programa Educativo
Individual]” (NTB2). “Da escuta das varias intervengdes, regista-se trabalho do
Gabinete de Psicologia e dos Diretores de Turma na elaboracdo dos PEI [Programa
Educativo Individual]. Fala-se dos alunos com preocupacdo e a linguagem usada a
respeito deles ¢ de grande respeito” (NTB 2). Nessa mesma reunido o Diretor
Pedagogico

“diz-se «muito preocupado com o rendimento e 0 comportamento do 12° ano, onde ha

um ndmero significativo de alunos que revelam desinteresse pelos resultados da

avaliacdo». Na reunido percebe-se alguns casos de alunos mal integrados e para quem

as medidas corretivas ndo tém dado grande resultado” (NTB2).

N&o acompanhei a resposta concreta, mas o sinal positivo de cuidado por cada
um, pelos mais fracos, esta dado. Na reunido do Conselho Pedagogico, do Colégio A
“também ha sugestfes de pais que chegam ao CP [Conselho Pedagdgico] e que sdo

avaliadas com sorrisos de condenacgdo: «Uma semana sem aulas» para preparar 0S
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testes... «Aulas de apoio ao sabado»... A proposta referida parece nao ter cabimento,
uma vez que ha ja oferta bastante, na opinido dos presentes” (NTAG6), tal como acontece
no Colégio B, em que o documento do Projeto Educativo (n° 7.2) se refere a aulas de
apoio, aulas de consolidacdo e aprofundamento dos conhecimentos. De notar que estes
sorrisos de condenacdo indiciam, a meu ver, a expectativa de que o papel dos pais seja
mais o de consentir nas propostas do Colégio do que o de propor, seja mais opinativo do
que construtivo.

Nada me foi dado ver, quanto as metodologias. Nem mesmo idealmente, os
documentos de referéncia, como o Projeto Educativo, de um e de outro Colégio, trazem
aportacdes significativas. O ideario do Colégio A tece consideragfes vagas sobre a
metodologia assente na abertura, didlogo, respeito e disciplina e o documento do Projeto
Educativo é omisso quanto a metodologia de ensino. O capitulo sobre metodologia,
inserido no documento do Projeto Educativo do Colégio B (n° 6.2) confunde estratégias
com metodologia e, nem por ai, se conhece o que, pelo menos, seria a sua orientagdo
neste ambito.

Quis ensinar-me um ex-diretor de uma Escola Catdlica, por sinal, 0 mesmo que
me impediu a observacédo, para esta investigacao, que a Escola Catolica se define como
“centro vivo e vital de cultura (cultivo) do ideal cristio do ser humano” (NTC2). E
acrescentou logo que isso passava, segundo a ordem exposta, “pelos conteudos, seus
pressupostos e metodologias [e também] pelo ambiente educativo; pela educacdo
integral e pela abertura ao transcendente, que ¢ matricial” (NTC2). Ora € precisamente
sobre as metodologias, que temos pouco a dizer, e sobre as quais paira no meu espirito
uma certa duvida, que me leva, de momento, apenas a fazer boa-fé, no testemunho que
recebi, por parte dos alunos, de que o ensino € bom. Um posterior estudo focado nas
praticas pedagogicas, para perceber, por exemplo, em que medida h& percursos
diferenciados, destinados a desenvolver a originalidade e potencialidade de cada aluno,
seria muito atil. E seria ainda mais interessante se 0 campo de observagéo viesse a ser

aquele que primeiro foi procurado e me foi vedado.
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PARTE IV: CONSIDERACOES FINAIS
“A realidade é mais importante que a ideia” (EG, 2013, n° 231)

N&o faltou, curiosamente, quem me perguntasse, Nno curso e percurso desta
investigacdo, que conclusdes estava eu, afinal, a tirar, depois da leitura e revisdo da
literatura, na sequéncia e por consequéncia da minha observacdo no terreno, em que
andei e parei, por dois colégios catélicos, a reparar no que, a outros olhos, ndo deveria
suscitar qualquer mérito de atencdo. Depois da minha saida do campo de observacao,
alguns me indagavam ainda sobre o que me ficara no ouvido, e que imagem retinha dos
colégios, ao cabo de uma dizia de visitas e de quase uma dezena de entrevistas!
Desconheciam os meus ndo avisados interlocutores, que ndo me era permitido — passe a
expressdo popular — “emprenhar pelos ouvidos” ou iludir-me com qualquer fogo-de-
vistas.

Varias vezes respondi, a uns e a outros, que ndo andava, por ai, a procura de
conclusbes, de explicagbes generalizaveis, de provas cientificas irrefutaveis, de
argumentos escavados no terreno, para servirem de pedras de arremesso a imposi¢ao de
uma qualquer ideia, mas que me cabia, humildemente, a ardua tarefa de ouvidor e de
leitor, chamado a perscrutar e a interpretar os sinais, 0s gestos, as palavras, as imagens.

Fui dizendo, interiorizando e aprendendo esta arte de ler nas entrelinhas dos
discursos, de compreender e interpretar a realidade, de a analisar, sem evitar a tensdo
bipolar entre as ideias previamente elaboradas e a realidade nua e crua.

N&o aprendi nem apreendi este caminho de investigacdo, exclusivamente, nos
manuais de metodologia, guias tdo Uteis, para qualquer aprendiz de investigador. Foi o
Papa Francisco, cuja lideranca pastoral se afirma crescentemente, que me pos de
sobreaviso, quando, a pretexto da Doutrina Social da Igreja, como primeiro e
fundamental parametro de referéncia para a interpretacdo e o exame dos fenémenos
sociais, prop6s quatro principios hermenéuticos orientadores, para a construcdo da paz,
um dos quais ¢ precisamente este: “a realidade ¢ mais importante que a ideia” (EG,
2013, n° 231). Numa espécie de superacdo do neoplatonismo, o Papa lembra que “a
realidade simplesmente é, a ideia elabora-se. Entre as duas, deve estabelecer-se um

dialogo constante, evitando que a ideia acabe por separar-se da realidade. E perigoso
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viver no reino s6 da palavra, da imagem, do sofisma” (EG, 2012, n° 231). E mais
adiante observa:
“a ideia — as elaboragdes conceituais — estd ao servico da captacdo,
compreensdo e conducdo da realidade. A ideia desligada da realidade da
origem a idealismos e nominalismos ineficazes que, no maximo, classificam ou
definem, mas ndo empenham. O que empenha é a realidade iluminada pelo
raciocinio” (EG, 2013, n°232).

E nesta perspetiva, de captacio, de compreensio e de conducéo da realidade, que
me atrevo a algumas consideracbes finais, que sdo também, e por consequéncia,
proposicdes destinadas a empenhar a realidade, objeto deste estudo. Comecarei por
destacar trés aspetos que mais me surpreenderam, e depois apresentarei, em resumo,
algumas das principais inferéncias da analise, até porque, de modo mais extenso, as fui
apresentando, ao concluir a analise de contetdo, a partir de cada umas das categorias ou

subcategorias.

1. Aspetos mais surpreendentes

Primeiro: comego por revelar quanto a importancia da lideranca diretiva, na
afirmacdo e vivificagdo do ethos da Escola Catdlica, me exigiu um esforgo de
compreensdo, para identificar, com mais clareza, os elementos fundamentais
constituintes desse ethos. A leitura atenta dos documentos do Magistério da Igreja,
sobre a Escola Catdlica, a partir basicamente da defini¢cdo apresentada na Declaragdo
Conciliar sobre a Educagédo (GE, 1965, n° 8), amplamente desenvolvida, a posteriori,
pela CEC, ofereceu-me elementos preciosos, para a construgdo de uma grelha de
analise, onde teria de levar em conta uma tal diferenca especifica da Escola Catdlica,
que afirme, social e culturalmente, o seu contributo préprio no conjunto da oferta
educativa e, eclesial e pastoralmente, o seu lugar, na missao da Igreja.

E, da leitura atenta do Magistério, os elementos sucedem-se e repetem-se, com
especial incidéncia, de modo que os podemos identificar: a educacdo integral e
transversal, a catolicidade e o carater eclesial da comunidade educativa, o ambiente
educativo cristdo e a exposi¢ao e proposi¢do da fé crista.

Dado o objeto de estudo, procurei nunca perder de vista a relacdo destes

elementos com o papel da lideranca pedagdgica e administrativa, no seu
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(re)conhecimento e valorizacdo. Mas a ida para o terreno, mostrou sintonias e
desafinagdes, entre a doutrina do Magistério, o discurso dos atores (lideranga, docentes,
alunos) e a realidade viva de dois Coléegios catolicos. Démos um exemplo: por um lado,
ha grande coincidéncia entre a importancia dada pelo Magistério ao ambiente educativo
da Escola Catdlica e a percecdo que os alunos tém deste ambiente, como determinante
na identidade da sua escola, e nas razées mais profundas da sua escolha; mas, por outro
e, pelo contrério, o papel da familia na Escola Catdlica, ndo encontra, nem no discurso
das liderancas, nem na pratica pedagdgica, o lugar e a importancia fulcral que os
sucessivos documentos do Magistério lhe reconhecem. Esta situacdo levou-me a
considerar especialmente a questdo da relagdo entre a familia e a escola, numa categoria
de analise, que inicialmente se apresentava apenas como uma subcategoria da
catolicidade, e a compreender como o papel dos pais se revela o parente pobre, o elo
mais fraco, da Escola Catdlica, nos Colégios que observei.

Segundo: pouco a pouco, fui compreendendo que a lideranca diretiva tinha, na
verdade, uma importancia decisiva, na afirmacdo do ethos da Escola Catolica, e que a
mesma deve ser confiada a pessoas capazes de liderar também os aspetos espirituais e
pastorais; todavia, o carater pastoral desta lideranca, ndo se restringe a condicéo clerical
de quem a assume, mas define sobretudo um estilo de lideranca que ndo se esgota na

~ 9

“gestdo” eficaz de uma Escola, e que me atrevo a designar por lideranga pastoral
(Sergiovanni, 2004b); pastoral, no sentido em que esta seja uma voz moral, dentro da
Escola Catdlica, um exemplo de vida, na forma, atenta e proxima, como cuida e trata
cada pessoa, e um responsavel, capaz de um discernimento humilde e partilhado, na
avaliacdo da vida escolar e na sua (re)programacdo. Tendo em conta a sua missao de ser
“o guardido da chama” (Verhack, 2004) na afirmacdo e desenvolvimento do ethos da
Escola Catdlica, tracei (no ponto 7.5 do 5° capitulo) em dez carateristicas, o perfil ideal
do seu lider pastoral.

Terceiro: A atenta analise de contetdo, a partir dos elementos identificadores do
ethos da Escola Catdlica, permitiu-me ainda compreender, que, apesar da lideranca
diretiva ser realmente determinante, na medida em que propicia ou impede a vivificacdo
desses elementos na Escola Catdlica, ha, todavia, outros elementos, em campo, que nao
merecem menos atencédo, e que inicialmente me pareciam menos significativos. Refiro-
me, por exemplo, a imperiosa necessidade de uma formacéo integral dos educadores da
Escola Catdlica, dentro de uma mundividéncia cristd, sem a qual muito dificilmente a

Escola Catolica estard em condicOes de oferecer e garantir uma educagdo integral e
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transversal, que desenvolva a dimensao religiosa do ensino e torne possivel uma sintese
entre a fé e a cultura. E, sem isso, perde-se a diferenca especifica da educacéo integral,

na Escola Catdlica.

2. Principais inferéncias da analise

Tomando como fio condutor destas consideracdes finais, as inferéncias
principais da minha andlise de conteldo apresentadas, gostaria de as retomar, para
destacar o seguinte:

2.1. Quanto a educacao integral, o conceito é conhecido e assumido por ambos
os Colégios. Mas uma educacéo integral e transversal ndo se resume a uma soma de
saberes ou a uma acumulacdo curricular de disciplinas ou a uma sobreposicdo de
atividades, mas implica a assuncdo de estratégias e metodologias adequadas, que
garantam o desenvolvimento integral do aluno todo e de todo o aluno. Na verdade, se a
qualquer escola estatal se pede e se propde que ofereca uma educacéo integral, a Escola
Catolica pede-se muito mais: que esta dimensdo integral seja transversal e que todas as
dimensdes dessa formagdo e a meta do crescimento do aluno se orientem para Jesus
Cristo, 0 Homem novo, como medida alta do crescimento humano e cristdo. H4 também
passos muito significativos a dar, num e noutro Colégios, no campo da formacédo
integral das liderangas, do corpo docente e ndo docente, sem esquecer a dos proprios
pais (ou de quem os represente).

2.2. Quanto a catolicidade, os dois Colégios afirmam-na, sobretudo na admissao
de qualquer aluno, independentemente da sua convicgdo religiosa e social, mas o
Mmesmo ja nao se podera dizer, “independentemente da sua condi¢do econdmica”. De
notar, que a preocupacdo da Escola Catdlica, pelos pobres se verifica mais nos que ja
sdo “da casa” e correm o risco de “sair” do que com aqueles que poderiam entrar, como
se os Colégios procurassem, no maximo, fidelizar os seus clientes. Pelo que se poderia
falar de uma “hipocrisia organizada”, na medida em que nos deparamos com situagdes
de descoordenacdo e de incoeréncia entre o discurso (da opcao pelos pobres), a decisdo
e a acdo (Brunsson, 2006), sendo, para isso, pressionadas por fatores externos, de
contexto, como seja o facto de ambos os Colégios ndo terem celebrado contrato de
associacao ou coopera¢do, com o Estado Portugués, e, portanto, a fatura ser suportada
(quase) totalmente pelas familias, necessdria e maioritariamente com razoaveis

possibilidades econdémicas.
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2.3. Quanto ao ensino religioso, pode dizer-se que este esta garantido, pela
frequéncia obrigatoria dos alunos na disciplina de EMRC, mas é de realgar como esta
disciplina é tdo bem aceite e tdo positivamente valorizada pelos alunos. Esta apreciacao,
que da nota alta a disciplina de EMRC, é tanto mais positiva, quanto mais a docéncia da
disciplina é entregue a fiéis leigos, criativos, ousados, mas profissionalmente
habilitados. O Colégio A investiu fortemente na qualidade e criatividade dos
professores de EMRC, tendo presente que tal professor “é pessoa chave, agente
essencial na realizacdo do projeto educativo” (CEC, 1988, n° 96) e pega fundamental da
animacdo pastoral do Colégio. Essa importancia ndo é reconhecida, na pratica, e de
modo tdo incisivo, no Colégio B. Ndo posso ignorar as mudancgas sintomaticas, do
ponto de vista do tipo de lideranca, ocorridas depois deste estudo: enquanto o Colégio
A, chamou um professor de EMRC para a Direcdo Pedagdgica, convicto de que a
funcéo diretiva da Escola Catolica deve contar com pessoas capazes de “liderar também
0s aspetos espirituais e morais” (AAVV., 2009, p. 46), o Colégio B dispensou o professor
de EMRC, da sua Direcao Pedagdgica, substituindo-o por um profissional de perfil mais
tecnocratico.

2.4. Quanto a dimensao religiosa do ensino, alem do exposto no terceiro aspeto
surpreendente, destas consideracOes finais, pode dizer-se que, em ambos os Colégios,
esta bem claro, na perspetiva da Direcédo, dos professores e dos alunos, o dever de expor
e propor a fé e de proporcionar “uma sintese entre a fé e a cultura e entre fé e vida”
(CEP, 2002, n° 23). Mas a falta de uma formacao integral, que permita aos educadores
cristdos chegar a uma perspetiva da realidade, com base numa mundividéncia crista, pde
em causa a possibilidade real de oferecer, uma tal sintese, que revele, uma educacgao
assente sobre uma racionalidade aberta & transcendéncia.

2.5. Quanto a dimensdo pastoral, que a Escola enquanto “sujeito eclesial
auténtico” (CEC, 1988, n° 33) tem necessariamente de assumir, o Colégio A constituiu
uma Equipa Pastoral ou de Evangelizacdo, bastante criativa e envolvente, que goza de
grande apreco e colaboracdo, por parte de toda a comunidade educativa. No Colégio B €
reconhecida a necessidade de criar uma equipa semelhante, que ndo se contente com a
oferta da catequese e com dose redobrada, em alguns casos, na carga horéria da
disciplina de EMRC. Mas, nem no Colégio A, nem no Colégio B, sdo oferecidos
percursos de fé, personalizados, e de tipo catecumenal, que deem resposta as criancas e
jovens, que, por alguma razdo, nao tiveram ou ndo tém qualquer iniciacdo religiosa ou a

vida cristd. A aposta pastoral do Colégio A, dinamizada a partir da orientacdo de
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professores de EMRC muito bem qualificados, e 0 seu impacto na vida escolar, mostra
que é possivel ir mais longe, na resposta que a Escola Catolica pode dar, enquanto
comunidade eclesial, e instrumento evangelizador, a emergéncia educativa e a educagao
da fé das novas geracfes. Se a Escola Catdlica ndo assumir esta tarefa pastoral, de
iniciacdo religiosa e cristd, de propostas de sentido cristdo para a vida, contentando-se
com a oferta do ensino religioso escolar de frequéncia obrigatoria, entdo pode acontecer,
que uma qualquer escola estatal, com elevada percentagem de alunos inscritos em
EMRC, va mais longe neste campo da evangelizacdo, que a propria Escola Catélica.

2.6. Quanto ao lugar dos pais, que sdo, segundo a doutrina da Igreja, “os
primeiros e insubstituiveis educadores” (GE, 1965, n°® 3), percebe-se que a relacdo de
um e outro Colégios com estes, é mais de ordem informal que formal, mais de tipo
informativo que formativo. Ha evidente défice no direito de participacdo e de formacéo
dos pais e denuncia-se uma reserva mental das Diregdes de ambos os Colégios, quanto
ao direito de opinido e de participacdo dos pais na concecéo, realizacdo e avaliagdo dos
seus Projetos Educativos. Se ha acolhimento e sinais de solidariedade, com as familias
em crise, 0 mesmo ndo se pode dizer quanto a necessidade do seu “envolvimento e
formagao” (CEC, 2014, n° 3.1.b), numa convicta sinergia com as familias. Também,
neste ambito, “é preciso derrubar barreiras culturais ¢ sociais, levantadas contra a
participagao” (CDSI, 2005, n° 191).

2.7. Quanto ao “ambiente educativo” da Escola Catdlica, realco, uma vez mais,
que este € a marca identitaria, distintiva e atrativa, que mais ressalta, da analise de um e
outro Colégios, seja pela lente dos professores, seja pela dos alunos. Num e noutro
Colégios, os alunos compreendem a sua escola “como prolongamento da casa paterna”
(CEC, 1988, n° 27) e, por isso, sentem-se em familia, queridos, seguros e protegidos,
mesmo se sugerem melhorias de modernizacdo e ampliacdo das estruturas no Colégio B
e de espacos de recreio abrigados, no Colégio A. A presenca da comunidade religiosa,
muito mais densa e intensa no Colégio B do que no Colégio A, o lugar central da capela
no conjunto do edificio escolar, os maltiplos sinais sagrados exteriores, as dindmicas
pastorais associadas aos tempos litargicos, sdo suficientes para marcar externamente o
ambiente religioso, proprio da Escola Catolica, num e noutro Colégios. Mas a dimenséo
celebrativa da fé precisaria de ter, num e noutro, mais expressividade.

2.8. Quanto ao que ¢ proprio de cada Colégio, quanto a sua “imagem de marca”
o que resulta da andlise, e da perce¢do da comunidade educativa, é que a marca d’ agua

que distingue o Colégio A é a exceléncia e a exigéncia do ensino, tendo em vista 0
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sucesso e 0 progresso integral do aluno, enquanto a nota dominante do Colégio B é a
hospitalidade e a perspetiva da educagdo como humanizacdo. Seria preciso analisar
algumas praticas pedagogicas, para verificar se esta retérica da hospitalidade, tdo
expressiva no Colégio B, tem expressdo concreta no cuidado educativo por cada um,
pois uma hospitalidade, por hip6tese, sem instru¢do, sem conhecimento, sem
socializacdo, sem estimulacdo de todos os talentos humanos, seria uma espécie de
“piedade simpatica” mais destinada ao acolhimento do que ao desenvolvimento integral.
De resto, ¢ muito discutivel se a hospitalidade pode ser tomada como “6mega”, isto ¢
como o “fim ultimo” de uma Escola Catolica e se ndo deveria apenas constituir o seu
“alfa”, isto € 0 seu principio ativo.

2.9. Quanto a lideranca diretiva, objeto peculiar do foco deste estudo, podia
acrescentar o seguinte:

2.9.1. Ha “autoridade” e “coeréncia” moral na lideranga diretiva de ambos os
Colégios, 0 que corresponde a uma condicdo basica numa lideranca, que queira ela
mesma, por si, ser pedagdgica. Professores e alunos avaliam muito positivamente as
liderancas, pela sua proximidade, preocupacédo por ajudar, pela sua humildade, pela sua
alegria.

2.9.2. Apesar da multiplicidade de tarefas, nem sempre bem distribuidas, esta
claro o papel de cada um dos atores na Direcdo dos Colégios, conhecidos e
reconhecidos como tais.

2.9.3. Em ambos os casos, ndo temos lideres de gabinete, mas lideres proximos,
preocupados com cada um. Emerge daqui uma tipologia de lideranca, que arriscaria
designar por “pastoral”, que combina a proximidade, a familiaridade, o servico, o
entrosamento no ambiente escolar, a atengdo ao concreto, a relagdo singular, o cuidado
do proximo e perspetiva a supervisdo, como exercicio comunitario de discernimento,
feito em comunhéo, e em ordem ao aperfeicoamento da pessoa e & melhoria do servico
educativo.

2.9.4. H& um défice de “profissionalismo”, na formagéo especifica dos diretores,
para a sua funcdo, que torna ingratas, para 0s proprios, algumas tarefas ditas “mais
burocraticas” mas que competem a sua fun¢do administrativa ou pedagogica.

2.10. Quanto ao compromisso das liderancas diretivas, com 0s principios
fundamentais da doutrina social da Igreja, diria que este nem sempre vai até onde era

suposto ir, havendo ainda muito caminho a fazer, nomeadamente:
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2.10.1. H& uma cultura de participacdo e de corresponsabilidade, mais real que
formal, em ambos os Colégios, ndo estando garantidos, por exemplo, em sede de
Conselho Pedagdgico, nem aos pais, nem aos alunos, através dos seus representantes, o
direito de participarem nas opcoes e decisdes que respeitem e promovam a afirmacao do
Projeto Educativo do Colégio;

2.10.2. No Colégio A os professores gozam de grande autonomia e o principio
de subsidiariedade, € muito aplicado pela Diretora, que delega e confia, no pressuposto
da assimilacdo ja feita, por parte dos professores, das praticas e rotinas do Colégio e das
orientacdes pedagogicas. A divisdo das tarefas administrativas e pedagdgicas, em duas
pessoas, no Colégio B, favorece um desempenho mais atento e proximo da Direcdo e

potencia uma cultura de corresponsabilidade mais agil.

3. Limites da investigacédo e novas perspetivas

Permito-me ainda justificar os limites desta investigacdo e abri-la a outras
perspetivas.

Hoje, em boa verdade, ndo se pode ter a pretensdo de um saber enciclopédico,
gue nos permita chegar a uma conclusdo sem contestacdo, ou esgotar um tema, sem
mais discussdo. Hoje, por via da investigacdo, cada vez mais estreitamente focalizada,
num mundo que todos os dias se desdobra de novidades e surpresas, sabemos um pouco
mais de cada vez menos, e quanto mais sabemos deste cada vez menos, mais sabemos
que afinal nada sabiamos e que ficamos ainda com muito mais por saber, de modo que o
homem “aprende até morrer e morre sem saber”, sabendo apenas que morre nessa
aspiracao de um conhecimento perfeito e pleno, como refere Sao Paulo: “agora, vemos
como num espelho, de maneira confusa; depois, veremos face a face. Agora, conheco de
modo imperfeito; depois, conhecerei como sou conhecido” (I Cor. 13, 12). Eu julgo
mesmo que a ironia do saber é adentrar-nos numa espécie de “nuvem do ndo-saber” e
que a pretensdo totalitaria de dominar as coisas, pela exploracdo racional das suas leis
ou irracional dos seus recursos, tem de se converter a realidade da vida e do mundo,
como um mistério, tdo inesgotavel, como o € a propria pessoa, na compreensdo que tem
de si mesma e do seu semelhante.

Ao finalizar este trabalho, sinto-me apenas preparado para acelerar, a fundo, o
motor de busca, que me guia na vocacdo de educar, hoje e amanhd, como uma paixdo
que se renova (CEC, 2014).
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Os limites do meu tempo, pessoal e pastoral, para a investigacdo, a disciplina
que o foco do objeto de investigacdo me impuseram, s6 me permitem sugerir um outro
estudo de caso, da Escola Catdlica, que analise o seu ethos, a partir da observacdo das
aulas, das metodologias, das praticas pedagdgicas, para compreender em que medida 0s
professores e dirigentes escolares correspondem a este desafio fundamental proposto
pela CEC (2014, n° 2.7), e que e, sumariamente, o de criar, de inventar e de gerir
ambientes de aprendizagem, ricos de oportunidades; de respeitar as diversidades das
inteligéncias dos estudantes e de os guiar numa aprendizagem significativa e profunda;
de acompanhar os alunos, rumo a objetivos elevados e desafiantes, de demonstrar
elevadas expectativas em relacdo a eles, de envolver e relacionar os estudantes entre
eles e com 0 mundo, de ambicionar, a0 mesmo tempo, muitos objetivos diferentes, e de
saber enfrentar situagdes problematicas.

De facto, ndo fez parte deste trabalho uma analise das metodologias de ensino,
vislumbrando-as apenas, pelos testemunhos recebidos. Seria realmente muito Gtil um
posterior estudo focado nessas metodologias de ensino, nessas praticas pedagogicas e
didaticas, para perceber, por exemplo, em que medida ha percursos diferenciados,
destinados a desenvolver a originalidade e potencialidade de cada aluno.

Que rico tema, para uma tese de doutoramento! E seria ainda mais interessante
se 0 campo de observacdo viesse a ser aquele que primeiro foi procurado e me foi
vedado. Porque a Escola Catolica existe mesmo. A realidade € superior a ideia. Pode ser
melhor escola a devera ser mais catolica. Apesar dos seus limites e constrangimentos,
nem por isso, pelo que me foi dado observar e compreender, ela deixa de revelar um
ethos, uma diferenga especifica, um cheiro Gnico, uma alma diferente, uma chama
ardente, uma paixao que se renova, e que faz dela um contributo especifico imperdivel,
na gravissima importancia da educacdo, e um instrumento preciso e precioso da
evangelizacdo das novas geracgoes.

O desafio esta a porta de outro Colégio e ficou-me gravado, como um espinho

que desassossega: “Nao basta ter comegado. E preciso continuar” (NTA3).
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Apéndice 1: Quadro de analise de uma Escola Catdlica

ESCOLA CATOLICA

1. Educacéo Integral e transversal

DIMENSAO
ANTROPOLOGICA
Desenvolve varias

dimensdes da pessoa?

Intelectual

Fisica

Afetivo-sexual

Emocional-relacional

Etico-moral

Estética-artistica

Religiosa-espiritual

DIMENSAO
PEDAGOGICA
Forma nas novas

competéncias?

Aprender a aprender

TIC

Linguas emergentes

Cidadania europeia

DIMENSAO Vida
AXIOLOGICA | Amor
Educa para os valores | Verdade
cristdos? Liberdade
Que orientacgéo Justica
axiologica? Paz
Referéncia no PE
DIMENSAO Sinais exteriores (imagens, crucifixos, cartazes)
CRISTOCENTRICA | Relagdes fraternas
E uma Escola Convicgdes cristés dos agentes educativos

no coracdo de Cristo?

Vivéncia crista dos educadores

DIMENSAO
RELIGIOSA

Promove
transversalmente
a dimensdo religiosa

do ensino?

Promove sintese entre fé-razdo-cultura-vida?

Avrticulacdo curricular das disciplinas com a visdo
cristd do homem, da vida, do mundo, da

historia. ..

Que formagdo cristd dos agentes educativos?

Promove o dialogo inter-religioso?

Assume a fé como fonte de conhecimento?

DIMENSAO
MORAL CRISTA
D& importanciae

relevancia
as aulas de EMRC?

Tempos semanais

Obrigatoriedade

Prioridade

Selecdo e formacao teoldgica dos professores de
EMRC
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ESCOLA CATOLICA

2. Catolicidade

Esta aberta
a todos (os credos, racas,
cores, classes sociais,

convicgoes)?

Critérios de admissao de alunos

Critérios de exclusdo dos alunos

Escola inclusiva e incluidora
Atencdo aos alunos com

Necessidades Educativas Especiais

Esta atenta

aos (mais) pobres?

Medidas de protecédo social

Apoio as familias numerosas e pobres

Responsabilizagéo

Respeito pelos pais como primeiros

_ educadores
dos pais? — i
Associagao de Pais
Aberta Relacbes

ao meio social?

e parcerias com instituigdes

Integrada

eclesialmente?

Relacdo com a congregacao

Relacdo com a Pardquia

Relacdo com a Diocese

Quem a constitui?

Relacdo com a Diregdo

Que lugar no Colégio?

Oferece experiéncias
de oracéo,
de celebracgéo

e de reflexdo espiritual?

Tempos

Lugares

Meios

Iniciativas

E diferenciada de EMRC?

Tem relagdo com a Pardquia?

Quais?

Como?

Na comunidade crista

No proéprio Colégio

Na sociedade
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ESCOLA CATOLICA

3. Ambiente educativo cristdao e eclesial

O Colégio tem um
ambiente religioso

educativo?

Tem capela? Que lugar ocupa no edificio?

Carateristicas arquitetonicas do edificio

0 que dizem da casa?

Simplicidade e austeridade do ambiente

externo?

Logicas da organizacdo dos espacos e
regras de utilizacdo reproduzem modelo

familiar?

O Colégio tem um
ambiente
educativo cristéo
animado
por um espirito de
liberdade
e caridade?

Relacéo pedagogica é de proximidade,

familiaridade, atengdo, hospitalidade?

Ha respeito pela singularidade de cada
pessoa?

Educa-se para o espirito de comunidade?

Que tipo de comunicacdo € dominante
(andnima, personalizada, virtual,

agressiva)?

Ha ambiente de cooperagao

entre pessoas, Orgaos e servigos?

Ha disciplina?

Hé organizacao?

Ha seguranga?

As normas refletem os principios

evangélicos?

Como se percebe o
caréter proprio da
na sua cultura

organizacional?

Como se conhece e vivencia
o carisma proprio do (a) fundador (a) ou

patrono?

Quais as manifesta¢des visuais e
simbolicas

(lemas, uniformes, capela)?

Que rituais e tradi¢des proprios

tem o Colégio?

Que linguagens, metéforas, herdis

preenchem o ambiente escolar?

Que cultura ha de participagdo e

envolvimento de todos?
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ESCOLA CATOLICA:

~

LIDERANCA DA FUNCAO DIRETIVA PEDAGOGICA

E coerente com a sua identidade cristd, tendo uma

A que tarefas
da

prioridade?

Lidera vida integrada e ndo dividida?
pelo E um referente dos valores do Colégio?
i i ?
exemplo? Exerce uma lideranca virtuosa?
Lidera por valores e com valores? Que valores?
E apaixonado pela causa da educacdo?
_ Lidera Exerce uma lideranca inspiradora?
©
E com paixdo? | E criativo e dinamizador?
@ E mobilizador?
3
° E um lider com visdo, seguindo os propésitos do
| -
% Colégio, em torno de uma causa comum?
< Lidera E recetivo a novidade e renovador?
i . -
com visdo? | Lideraa mudanga?
E capaz de decisdes dificeis?
Promove a avaliacdo em ordem a melhoria?
) Tem um pensamento autocritico?
Lidera _ _
Tem uma lideranga adaptativa?
com i i i
) Exerce uma lideranga humilde e servidora?
humildade? |
E capaz de aprender?
Cientifica: estuda as matérias e domina os
dossiers?
O lider tem | pedagogica: planifica, organiza, avalia e
as acompanha as tarefas e os processos de ensino-
competéncias | aprendizagem?
necessarias? | Pastoral: promove e articula todas as praticas e
@ iniciativas, de modo a garantir a dimensao religiosa
[S]
& do ensino e a proposta da fé cristd no Colégio?
@
g- Controlar professores
S Cumprir burocracia
o

Garantir a ordem

Representar a institui¢do

Exigir o cumprimento das normas

Tarefas
mais pobres

Consertar os estragos

Impor castigos

Substituir os ausentes
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ESCOA CATOLICA:

LIDERANCA DA FUNCAO DIRETIVA

PEDAGOGICA

2. Competéncias

A que tarefas
da& prioridade?

Ajudar quem precisa

Coordenar o projeto educativo

Estimular os professores

Incentivar o aperfeicoamento

Implantar espirito de equipa

Investigar sobre a préatica

Favorecer um clima positivo

Tarefas mais ricas

Desenvolver valores

Impulsionar entusiasmo

Que relagéo
com a Direcéo

administrativa?

Ha sintonia de projetos, metas e objetivos?

Ha complementaridade de fun¢bes?

Ha colaboragdo matua?

Ha respeito e colaboracéo institucional?

ESCOLA CATOLICA:

LIDERANCA DA FUNCAO DIRETIVA PEDAGOGICA

3. Compromisso com a Doutrina Social da Igreja

Dignidade

humana

Faz do aluno, sujeito responsavel da sua propria

formagéo?

Promove a formagdo integral dos alunos e agentes

educativos?

Bem comum

Envolve a todos para o maior bem de todos, sem

se deixar levar por interesses particulares?

Organiza os horarios, em fun¢do do bem comum

ou do interesse particular?

Garante o bem de todos?

Subsidiariedade

Partilha a lideranca, respeitando os 6rgaos e as

estruturas de orientacdo educativa?

Sabe trabalhar em equipa?

Promove a participacao e corresponsabilidade de
todos?

Solidariedade

Solidariedade: esta atento aos mais fracos?

Luta pela superacao das multiplas pobrezas?
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ESCOLA CATOLICA: LIDERANCA DA FUNCAO DIRETIVA PEDAGOGICA

Tem algum compromisso eclesial?

O lider da Identifica-se como cristdo diante dos alunos?
testemunho Participa nas celebracdes litlrgicas da
publico comunidade educativa?
da sua fé? Os seus gestos e atitudes sdo inspiradores da
vivéncia da fé?
19
2 Verdade e transparéncia: define com
é verdade e clareza as responsabilidades?
-'CSU O lider exercea || jherdade e respeito pelo outro: Aceita a
% Direcao a partir | giyersidade de opinides? Respeita a
< de um quadro de diferenca?
valores Justica e retiddo nas decisdes: E imparcial?
do Col€gio? | pg a cada um o que é devido?
Caridade: Corrige com discricdo? Escuta
com aten¢do? Usa de compaixao? Pratica e
promove a solidariedade?
Tem uma visdo que da ao Colégio uma
identidade?
Define uma missdo para o Colégio?
Esté atento aos aspetos informais mais subtis
. e simbdlicos da vida escolar?
g Como a lideranga | Promove estratégias concertadas de atuacdo?
é Influencia a Estimula o empenho individual e coletivo na
o cultura de escola? | realizacdo dos projetos de trabalho?
% Renova e fortalece a identidade catolica do
Sg Colégio?

Promove a sua formacao integral e a de

todos os agentes educativos?

O tipo e a qualidade da relacdo pedagdgica

marcam a diferenca no Colégio?
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ESCOLA CATOLICA: LIDERANCA DA FUNCAO ADMINISTRATIVA

1. Autoridade Moral

Lidera

pelo exemplo?

Vive o trabalho como vocacéo?

Inspira pelo exemplo?

E capaz de dar e de receber?

Tem uma vida integrada e ndo dividida?

Exerce uma lideranca virtuosa?

Lidera

com paixdo?

E apaixonado pela causa da educagio?

Exerce uma lideranca inspiradora?

E criativo e dinamizador?

E mobilizador?

Lidera com visdo?

E um lider com visdo, seguindo os propésitos do

Colégio, em torno de uma causa comum?

E recetivo a novidade e renovador?

Lidera a mudanca?

E capaz de decisdes dificeis?

Promove a avaliacdo em ordem a melhoria?

Lidera

com humildade?

Tem um pensamento autocritico?

Tem uma lideranca adaptativa?

Exerce uma lideranca humilde e servidora?

E capaz de aprender?

2. Competéncias

Temas
competéncias

necessarias?

Cientifica: Tem habilitagbes proprias em

Administracao Escolar?

Administrativa: Planifica, organiza, avalia,

acompanha e os procedimentos administrativa ?

Pastoral: Tem formacéo teolégico-pastoral?

A que tarefas

da prioridade?

Supervisdo da Secretaria

Supervisdo da contabilidade

Atendimento aos pais

Atendimento dos alunos

Atendimento dos professores

Promogcdo da formagéo

Contactos institucionais

Controle dos funcionarios

Reunido de Dire¢éo

Que relagao
com a Direcao

pedagogica?

Ha sintonia de projetos, metas e objetivos?

Ha complementaridade de fungdes?

Ha respeito e colaboracdo institucional?
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ESCOLA CATOLICA:

~

LIDERANCA DA FUNCAO ADMINISTRATIVA

3. Compromisso com a

Doutrina Social da Igreja

Dignidade

Humana

A pessoa é um fim e ndo um instrumento?

A pessoa esta acima do lucro?

Promove o desenvolvimento integral da

pessoa?

Organiza tempos e tarefas, respeitando a
diferenca, os limites e capacidades de cada

um?

Respeita o direito a formagao, ao descanso

e ao equilibrio familiar?

Valoriza a pessoa certa no trabalho certo?

Bem comum

Finaliza os lucros, em ordem a melhoria do

bem-estar e do bem comum?

Aloca os recursos para todos 0s
interessados: professores, alunos,

fornecedores, comunidade?

Subsidiariedade

Delega competéncias, respeita as estruturas

de participacdo e corresponsabilidade?

Potencia a formacdo e capacidade dos
outros, para que se tornem

coempreendedores?

Solidariedade

Atencdo a pessoas carentes, pouco

assistidas e com necessidades.

Algum fundo de solidariedade?
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ESCOLA CATOLICA:

~

LIDERANCA DA FUNCAO ADMINISTRATIVA

4. ldentidade crista

O lider
da testemunho

da sua fé?

Tem algum compromisso eclesial?

Identifica-se como cristdo diante dos alunos?

Participa nas celebracdes litlrgicas da

comunidade educativa?

Os seus gestos e atitudes sdo inspiradores da

vivéncia da fé?

O lider exerce
a Direcéo a
partir de um

quadro de
valores
do Colégio?
*
Verdade
Liberdade
Justica
Caridade

Ha coeréncia entre o discurso e a préatica?

E transparente nas suas praticas?

Respeita 0s compromissos?

Respeita a liberdade de expresséo, de

opinido...de pensamento?

Aplica as normas com sentido pedagogico?

Procura formas de salarios justos aos
empregados, precos justos aos clientes e
fornecedores, lucros justos, e impostos justos

as comunidades locais?

Pratica concorréncia leal (pregos, recursos)?

Reconhece e recompensa os talentos?

Preocupa-se com bons e mais procedimentos,

bons e maus fins?

Faz do amor ao proximo um critério de

gestao?

Potencia uma ética da critica, da justica e do

cuidado?
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ESCOLA CATOLICA:

~

LIDERANCA DA FUNCAO ADMINISTRATIVA

5.Cultura de escola

Lideranca
e cultura

de escola

Tem uma visdo que da ao Colégio uma

identidade?

Define uma missdo para o Colégio?

Esté atento aos aspetos informais mais subtis e

simbolicos da vida escolar?

Promove estratégias concertadas de atuacdo?

Estimula o empenho individual e coletivo na

realizacdo dos projetos de trabalho?

Renova e fortalece a identidade cat6lica do

Colégio?

Promove a sua formacao integral e a de todos

0s agentes educativos?

Vela por que todas as praticas e iniciativas
garantam a dimensao religiosa do ensino e a

proposta da fé cristd no Colégio?

O tipo e a qualidade da relacdo pedagdgica

marcam a diferenca no Colégio?

E um referente dos valores do Colégio?

285







Apéndice 2: Guido da entrevista aos Diretores dos Colégios A e B

1. Legitimacdo da Entrevista

2. Informar em linhas gerais o trabalho de investigacdo em curso

3. Pedir ajuda ao/a entrevistado/a na medida em que as suas informacgdes

4. Destacar importancia da entrevista para o bom éxito da investigacéo.

5. Pedir autorizacdo para gravar e assegurar o carater confidencial dessas informac6es

BLOCOS

PERGUNTAS

INFORMACAO PRETENDIDA

OBS.

Percurso
Motivagdes
Orientagdes

Competéncias

Fale-me um pouco de si: pedir que a pessoa
se retrate (porque estd neste lugar? Por
eleicdo, por nomeagao...por op¢ao...);
Fale-me do seu percurso formativo;
Descreva-me um dia normal da sua vida no
Colégio. As suas rotinas, ocupacGes,
atividades...

Quais sdo as suas principais preocupagoes,
na Direcdo do Colégio?

O que gosta mais de fazer? Que tarefas lhes

sdo mais ingratas?

Que a pessoa se retrate (porque esta neste
lugar? Elei¢do, nomeacao...

Perceber a que tarefas da prioridade e o que
a motiva e mobiliza

Perceber em que medida 0s gostos pessoais
influenciam as opcBGes pedagdgicas e
administrativas;

Perceber quais as suas competéncias;
Perceber em que medida as competéncias

determinam a forma de lideranca
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BLOCOS

PERGUNTAS

INFORMACAO PRETENDIDA

OBS.

Compromisso

com a doutrina

social da Igreja
e identidade

catélica

Partilha as suas responsabilidades? Com
quem? Como gere essa partilha de
responsabilidades?

Que critérios usa na escolha dos professores?
Os professores de Moral, como sdo vistos na
casa?

Que critérios na admissao dos alunos?

Que abertura aos alunos com Necessidades
Educativas Especiais, aos pobres, as familias
numerosas?

Que tratamento é dado as familias em risco?
Qual a relacdo do Colégio com o meio
(social, cultural, eclesial)

Que tipo de relagdo com os pais: que tempos
e modos para o0 atendimento;

Que periodicidade para reunides de pais?
Como se relaciona com a Associacdo de

Pais?

Perceber como aplica, na gestdo escolar, o
principio da subsidiariedade

Perceber em que medida a escolha dos
professores é feita em funcdo da sua
importancia para a identidade cat6lica da
Escola;

Perceber, se essa escolha respeita 0s
principios da doutrina social da Igreja;
Perceber se a escola € verdadeiramente
catdlica, na abertura a todos e na atenc¢do
aos mais pobres;

Perceber a catolicidade da escola, na sua
relacdo com o meio social e eclesial e com

a familia

No Colégio B

ter em conta

a diviséo

entre DP e DA

e perceber

se ha sintonia,
unidade,
comunhao,
complementarida
de

ou conflito,
rivalidade,

oposicédo
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BLOCOS PERGUNTAS INFORMACAO PRETENDIDA OBS.
Que compromisso com a atualizacdo Perceber 0 seu compromisso com a
pedagdgica, recursos, meios? atualizacéo pedagdgica;

Exceléncia Que areas de formacdo promove para Perceber de que modo 0s principios

pedagdgica e

espirito cristdo

docentes e ndo docentes?

Como trata e resolve 0s assuntos

disciplinares?

evangélicos se convertem em normas
educativas, motivacdes interiores e metas

finais

Identidade cristé:
Testemunho

Quadro de valores

Acha que a sua condicdo “laical” ou

“religiosa” acrescenta exigéncia ao seu
desempenho?

Em gue medida a sua fé cristd determina as
suas atitudes, opcOes? Conte um caso ou
outro em que a fé contou...e marcou a
diferenca?

Como ativa a pratica dos valores cristdos no
Colégio?

Qual é o valor fundamental a inculcar nos

alunos e professores do Colégio?

Perceber a identidade cristd da lideranga e o
modo como essa condicdo afeta o estilo de
lideranca

Perceber se h& coeréncia entre o discurso e

as praticas observadas

No Colégio B
devera perceber-
se a
“laical” do DP

condicdo

tem algum reflexo
na relacdo com
alunos e

professores..
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BLOCOS PERGUNTAS INFORMAQAO PRETENDIDA OBS.
Como definiria a Escola Catdlica?
Que tem este Colégio a oferecer de proprio | Perceber se ha uma visio propria da missio da | \° CNSB
) Escola Catdli importa verificar
scola Catolica
_ aos alunos® <« DP e DA
Lideranca e Que imagem usaria para definir o seu papel

cultura de escola

no Colégio?

comungam da
mesma Vvisdo da

missao educativa
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Apéndice 3: Guido da entrevista focus group aos professores dos Colégios A e B

1. Agradecer a participagédo
2. Explicar objetivo da entrevista
3. Solicitacdo permissdo para gravar

4. Garantir sigilo das informacGes e anonimato

5. Codificar participantes; 1, 2, 3, 4... para se perceber diferentes falas

DESIGNACAO DOS BLOCOS

PERGUNTAS

TEMPO

Identificacdo
dos

entrevistados

Que disciplina leciona?

Que cargo (s) exerce?

Tempo de servico neste Colégio?
Préaticas noutra escola (estatal ou privada)
Formacéo cristd

Empenho pastoral

(nas questdes sensiveis, procurar forma indireta de abordar questdes para

evitar respostas politicamente corretas)

15m
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DESIGNACAO DOS BLOCOS

PERGUNTAS

TEMPO

Identidade do Colégio

Porque trabalham neste Colégio?

Como chegaram aqui?

Como se sentem neste Colégio?

O que distingue este Colégio?

Quais sdo as grandes diretrizes pedagdgicas do Colégio?
Todos os docentes conhecem o PE?

Todos os docentes o praticam?

De que forma o Colégio cultiva a identidade?

De que forma se sabe que o PE é praticado?

15m

Relacdo com a lideranga

Como se relacionam com a Direc¢éo?

Como veem o papel da Direcéo?

- reconhece a iniciativa e a exceléncia?

- promove o didlogo e o planeamento?

- encoraja 0 compromisso — motiva, mobiliza?

- aberta @ mudanca?

- seus valores e ideais: coeréncia dizer/ser/fazer: inspira pelo exemplo?

- que tipo de lideranga? Humilde, servidora, adaptativa?

- como funcionam e se aplicam as decis6es? Delega¢do? Comunicacao?
e Conflito de interesses?

e Que importancia é dada a formacéao integral dos docentes?

30m
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DESIGNACAO DOS BLOCOS PERGUNTAS TEMPO
Pedir explicitacdo do conceito de formacao integral 20m
Que importancia é dada pela Direcdo a formacao integral dos docentes? E dos
discentes? E dos funcionarios?
Educacéo integral E praticada?

Que importancia dao os professores a formacdo e como é que ela se reflete na
pratica pedagbgica?
Sentem reconhecidos? Satisfacdo no trabalho, reconhecimento proporcionado? 10m
Como é que o Colégio olha para os alunos? Atencdo, preocupacao,
acompanhamento...

Ethos, lideranca Como definiriam um Colegio Catdlico? Que diferencas em relacdo a uma
escola do Estado? 15m

e cultura de escola

Com que imagem definiiam o papel do (a) Diretor (a)

/administrativo/pedagogico do Colégio?
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Apéndice 4: Guido da entrevista focus group aos alunos dos Colégios A e B

1. Agradecer a participagédo
2. Explicar objetivo da entrevista
3. Solicitar permissdo para gravar
4. Garantir sigilo das informacdes e anonimato

5. Codificar participantes; 1, 2, 3, 4... para se perceber diferentes falas

PERGUNTAS OBS. TEMPO

H& quantos anos estdo no Colegio?
Se ja estiveram noutra escola?

10 m
De quem foi a escolha do Colégio?
Razdes da escolha (deles ou dos pais)?

Participacdo nalgum grupo, algum cargo no Colégio?

Apresentar o logotipo e o lema do Colégio e pedir um comentario

15m

A quem pertence este Colégio? (nome da congregacéo, fundador, carisma, lema)
uem o dirige?

Q 9 15m

Conhecem o (a) Diretor(a)

Como conhecem o (a) Diretor (a)? Tem proximidade, dialogo, relacdo com o (a) Diretor (a)

Trés palavras para definir o (a) Diretor(a) do Colégio?
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Quem manda no Colégio?

Que mais gostam no Colégio?

O que menos gostam?

O que é, para ti, um Colégio Catolico? Dizer 3 palavras que associam a Colégio catdlico
Os alunos com mais dificuldades sdo apoiados nas suas aprendizagens? De que forma?
Os alunos ajudam-se uns aos outros na superacao de dificuldades de aprendizagem?
Trés palavras, para descrever os professores do Colégio?

Como é a disciplina no Colégio?

15m

Quais os momentos celebrativos do Colégio? Como os valorizam?
Como é o ambiente da Escola? (relagdes com colegas, professores)
Como apreciam as aulas de moral? Obrigatérias?

Conhecem a Capela? Sabem onde fica? Costumam passar por 1a?

15m

Que distingue este Colégio das outras escolas?
Trés aspetos que deveriam ser melhorados no Colégio?

Apontem trés razdes para recomendar este Colégio a um amigo?

20m
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