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Resumo

As investigagbes sobre a capacidade de administrar e de gerir a interac¢do entre a
escola e a comunidade educativa envolvente constituem uma problematica que, ndo obstante
beneficiar ja de uma razoavel tradicao investigativa, nomeadamente no dominio da Sociologia
das Organizacgdes e da Administragéo Escolar, possuem plena actualidade.

Centralizado nos cinco Agrupamentos Escolares e na uUnica Escola Secundéria do
concelho de Fafe, este estudo procura interrogar o conteddo, a forma e o sentido de algumas
interacgbes sociais, € de alguns interesses na fronteira de um territério que hoje € mais
partilhado e que encontra os seus fundamentos numa concepcao de escola mais préxima da
escola como comunidade educativa. Para a conceptualizagdo e interpretacdo de algumas
novas racionalidades foi desenvolvido um quadro teorico-conceptual, a partir do qual se
procurou ancorar algumas interrogagdes iniciais, e, tragou-se um percurso critico e analitico da
agenda legislativa em vigor desde a implementacdo legal em 1986, da figura do Conselho
Consultivo como 6rgao de apoio ao Conselho Pedagdgico, e como primeiro sinal da abertura
da escola a sociedade civil, até a legislagao actualmente em vigor.

Procurando acompanhar o sentido de democratizacdo da sociedade civil, a
comunidade educativa é um espago associativo e politico, que, como tal deve ser gerido, e
que, como tal foi analisado.

Uma das conclusdes substanciais deste estudo tem a ver com o facto de a escola
parecer continuar a assumir aquela que tradicionalmente é a sua posicdo de superioridade

perante a sociedade que a envolve, apesar do discurso oficial de partilha localmente assumido.

Palavras-chave: Escola comunidade educativa, participacdo, interesses, consenso,

conflito.



Abstract

Despite already enjoying a reasonable investigative tradition, particularly in the
Sociology of Organizations and School Administration, research on the ability to administer and
manage the interaction between School and its surrounding educational community is fully
current.

This study is focused on the five School Groups and on the only Secondary School in
the municipality of Fafe. It seeks to inquire upon the content, the form and the meaning of some
social interactions and of some interests on the border of a territory that is now more shared
and that finds its motives in a conception of school as an educational community. For the
conceptualization and understanding of some new rationalities, a theoretical and conceptual
framework has been developed, where some initial questions found support; We have also
drawn up a critical and investigative revision of the legislative agenda in force since the 1986
legal implementation of the Advisory Council (Conselho Consultivo) as an organ of support to
the Educational Council (Conselho Pedagdgico) and as the first sign of school opening to civil
society, to the current legislation.

Going along with the course of democratization of civil society, the educational
community is an associative and political space, and as such should be managed, and as such
has been studied.

One of the significant conclusions of this study relates to the fact that the school seems
to continue to assume its traditional position of superiority towards surrounding society despite

the official discourse of sharing locally made.

Keywords: Educational school community, participation, interests, consensus and

conflict.
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Ao longo das Ultimas quatro décadas, a abertura da escola & comunidade local tem
vindo a suscitar a atengéo, quer de tedricos, quer de investigadores. Este interesse politico,
social e cientifico crescente, sobre a extensao da prépria concepcao de escola, encontra a sua
razdo de ser na adopgado de conceitos como autonomia, comunidade, territério, participagao,
contrato, projecto, parceria, entre outros, que se tém transformado numa espécie de
vocabulario obrigatério das politicas educativas publicas, mas também na emergéncia de
politicas de gestao de ambito mais local dos estabelecimentos escolares.

O estudo das ldgicas de accao subjacentes ao relacionamento entre a escola e 0 meio
que a acolhe, das dimensdes locais dessas politicas e da prépria accdo socioeducativa, nao
significa, contudo, para nés, nesta investigagdo, uma opgao pelo nivel micro de analise. Assim,
constatamos que, se, por um lado, este interesse pelo local € um interesse dos préprios
actores locais, também nao deixa de o ser do proprio Estado. Os actores locais encontram-se
estimulados por um leque crescente de iniciativas sociais, culturais e associativas, cada vez
mais abrangentes e organizadas em conjunto, devido a evolugdo das redes de comunicagao,
nomeadamente a Internet. O Estado procura, deste modo, veicular a mensagem de que passa
a desempenhar um papel mais periférico e de que confere o papel central aos actores locais,
esses sim, tradicionalmente mais periféricos.

A escolha de um tema de investigagao, no ambito da elaboracdo de uma dissertacao
de mestrado, & sempre um processo algo complicado e até complexo, para o qual concorre
uma pluralidade de factores. A nossa proposta de trabalho surge alicergcada na constatacédo de
que a escola publica esta em mudanga, mais exposta ao meio que a rodeia, e de que essa
abertura ao exterior implica o desenvolvimento de uma politica de interligagdo com os
contextos locais, regionais mas também nacionais. A escola passa a ser entendida como uma
instituicdo dotada de uma autonomia relativa, como um territério intermédio de decisdo, que
ndo se limita a reproduzir as normas e os valores do macro-sistema, mas onde 0 jogo dos
actores sociais, internos e agora externos, definem a evolugédo dessas decisdes, dos conflitos e
das relagcbes em curso.

As dinamicas socioeducativas, reforgadas pela recente implementagédo do Decreto-Lei
(DL) n.2 75 de 2008, de 22 de Abril, que “aprova o regime de autonomia, administragao e

gestdo dos estabelecimentos publicos da educagado pré-escolar e dos ensinos basico e
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secundario”, associadas a importancia da tematica que apresentamos, estdo na base de
I6gicas de acgao que interessa, por isso, estudar, na organizacdo e na administracao escolar.
Assim, propomo-nos, numa perspectiva dialéctica e tendo por base as racionalidades do
normativo citado, encontrar pontes, verificar interesses, desvendar ambiguidades e desocultar
desafios entre as racionalidades dos 6rgaos de direccao e de gestao de seis estabelecimentos
e as racionalidades das forgas locais. Importa, na nossa perspectiva, desocultar que tensdes e
agendas de interesses se estao a formar, alicergcadas na redefinicdo das estruturas de direcgéao
e gestao da “nova escola publica”.

O fascinio pelo estudo das relacdes entre a organizag@o escolar e a comunidade onde
esta se insere, deve-se a motivagdes de indole pessoal, de indole profissional, assim como, de
indole organizacional.

Em termos pessoais, parece-nos evidente a legitimidade da curiosidade aliada a
constatagdo de que muitos discursos politicos e cientifico-sociais ainda vigentes, nao apenas
num quadro nacional como também supranacional, se mantém presos a esquemas analiticos
envelhecidos. As importantes transformagbes vivenciadas nas Ultimas décadas parecem dar
razdo aos que apontam uma contundente divisdo analitica entre o Estado como instancia de
poder decisdrio, por um lado, e a forma como as comunidades percepcionam e activam essas
decisdes e essas concepgdes de poder.

Por tudo isto, interessa-nos compreender até onde vao as diferengas entre algumas
vertentes das concep¢des de autonomia afirmadas no DL n® 75/2008, e o0 modo como essas
concepcdes sao praticadas. No caso do presente trabalho, o estudo destes fendmenos
desenvolve-se num contexto de acgdo concreta — o concelho de Fafe, no distrito de Braga —
nomeadamente ao nivel da participacdo da comunidade educativa na vida escolar dos seis
estabelecimentos de ensino publico que o compdem, e da forma como esta participacdo é
percepcionada pelos actores responsaveis pela administracao e pela gestao dessas escolas.

Profissionalmente, e como docente do ensino secundario, é claramente nossa vontade,
embora consideremos ser também nosso dever, procurar desconstruir o xadrez educacional
gue nos envolve, numa perspectiva critica e auténoma. Nao se trata de construir a nossa
realidade e muito menos a presungao de construir a realidade, mas uma busca epistemoldgica

de entendimento de relagées e de (re)construcdo dessas relagdes, em contexto escolar local.
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Neste sentido, partilhamos as conviccdes de FRAGATA (1967, p. 14), que considera que as
ciéncias (no seu sentido lato) “progridem na medida em que se adquirem ou aprofundam novas
verdades, como fruto da actividade reflexa de fundamentagao ou investigagao das causas”.

Numa altura em que a viabilidade das escolas publicas parece continuar a ser posta
em causa por muitos, somos de opinido de que o sistema de ensino publico continua a
desempenhar um papel primordial, como alicerce firme para a manutencdo do nosso futuro
como sociedade democratica. O ensino publico tem estado no centro de um auténtico turbilhdo
de mudancas cujo desfecho, para muitos, ainda ndo é previsivel. Partimos, por isso, com
algumas incertezas e muitas duvidas. Muitos investigadores temem que esta aparente nova
veia democratizante ndo passe disso mesmo, ou seja, estaremos perante uma espécie de
outsourcing educacional, onde qualquer eventual melhoria deve ser analisada a luz das boas
medidas tomadas pelo legislador, mas onde a responsabilizagédo pelos fracassos passa a ter
um rosto local, a quem se imputam responsabilidades pelos resultados ndo alcangados. Como
advoga FORMOSINHO, as formas de autonomia sdo sempre instrumentais e comportam
riscos, e, 0 primeiro risco “é o risco da «autonomia da miséria», que corresponde a
possibilidade do Estado se desresponsabilizar” (MACHADO, FORMOSINHO, e FERNANDES,
2000, p. 47).

Na verdade, partimos convictos de que, a necessidade de conhecimento e reflexao
sobre a organizagdo e gestdo das escolas €, cada vez mais, assumida como uma condigdo
indispensavel ao processo de desenvolvimento e melhoria do desempenho das escolas.
Partilhamos igualmente as convicgdes de TEIXEIRA (2009, p. 9), para quem “a autonomia da
escola nao pode consistir, apenas nem substancialmente, num acréscimo de poderes
atribuidos a sua direccdo, mas esta tem um papel primordial no clima de participacdo que
construir, ja que ndo havera autonomia sem uma partilha de poder que envolva os diferentes
actores educativos, aqui se integrando, também, obviamente, os representantes da
comunidade local”.

Se nos parece inadmissivel defender a exclusdo da comunidade da vida escolar, torna-
se indispensavel apontar as ambiguidades desta relagao, valorizando, para o efeito, o esforgco
de compreensdo do papel dos estabelecimentos de ensino como organizagdes envoltas numa

dindmica prépria, como locus de reprodugdo, mas simultaneamente, de produgcdo, como
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auténtico locus de estrutur(acgéo), — tese que iremos desenvolver —, onde a tensdo entre a
liberdade atribuida e a responsabilidade assacada é permanente.

No que concerne a estrutura, a dissertacao € composta por quatro capitulos, tal como,
de forma sintética, a seguir se apresenta.

No capitulo |, faz-se uma abordagem a escola como organizagao educativa, debatendo
a problematica do funcionamento das organizagdes. Ao assumirmos uma concepgao muito
proxima da “escola comunidade educativa” de Joao FORMOSINHO (1989), reconhecemos que
a fronteira da organizagéo escolar esté alterada, e, partindo de uma divisdao conceptual entre os
conceitos de comunidade e de sociedade, procuramos desocultar o sistema de interac¢des que
estruturam a realidade social Escola dos dias de hoje. Este percurso decorre de um
procedimento de analise, num método de descodificacdo de uma realidade social que, face ao
modo como é olhada, ora se nos afigura como uma estrutura coesa, regularizada por
processos estandardizados, ora como uma estrutura fraccionada, por for¢ca de uma pluralidade
de logicas ai existentes. Para além de outros autores convocados, damos especial relevo as
abordagens de Anthony GIDDENS e de Henry MINTZBERG. O primeiro, por defender a
inseparabilidade do bindmio estrutura/accao em contexto organizacional, onde, uma vez que
ambas coexistem dialecticamente na organizagcao, apreender a realidade organizacional resulta
da compreensao deste duplo fenémeno, e o segundo, por sustentar, com base num desenho
organizacional das instituicbes escolares préprio, que temos necessidade de conhecer as
componentes das organizagdes, as suas fungdes e os fluxos das interacgdes que la se
verificam, para analisar a escola como organizagdo. Finalmente, utilizamos o incontornavel
paradigma burocratico como paradigma explicativo da escola, uma vez que, constituindo-se
como uma estrutura social, a escola, ndo deixa de ser uma organizagdo racionalmente
construida, em conformidade com muitos dos principios que Max WEBER identificou.

No capitulo Il, abordar-se-a, numa perspectiva mais interrelacional, logo mais politica, a
problemética da aplicacao de alguns principios democraticos as escolas, alguns contornos do
conceito de gestdo participativa, e algumas das estratégias relacionais possiveis. Estes
possibilitar-nos-ao perceber, pelo menos em parte, a forma como o trabalho com a sociedade
local pode ser feito por parte das Direcgbes escolares. Assumindo que a participacdo de

actores externos na gestdo da escola traduz uma co-responsabilizacdo real no funcionamento
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da escola e na concretizagao dos seus objectivos, abordamos uma conceptualizagdo possivel,
em parte, algo pessoal, mas também fundamentada em autores como Guy BAJOIT, Conceigéo
ALVES-PINTO e Licinio LIMA, do conceito de participa¢do, procurando ainda distingui-lo do
conceito de intervencdo. Reconhecendo que o exercicio do poder nas organizagbes se
movimenta muito pela vontade de criar consensos mas também pela necessidade de gerir
conflitos, apresentamos uma visdo possivel, onde vemos o consenso e o conflito como dois
lados da mesma moeda, mas onde as opgdes tomadas condicionam o ethos que se vive nos
estabelecimentos escolares. Ao privilegiar o processo politico préprio de qualquer actividade
organizacional, a teoria politica de andlise, enquanto paradigma tedérico complementar,
assume-se, no nosso contexto, como uma teoria alternativa a tradicional abordagem
burocratica.

O terceiro capitulo apresenta uma perspectiva simultaneamente diacrénica e analitica
dos textos legais que enquadram a participagdo dos representantes das comunidades locais
nas escolas publicas, desde a criacdo do Conselho Consultivo, em 1986, com o DL n.? 211-
B/86, até a recente implementagao do DL n.? 75/2008. A leitura apresentada contempla, quer a
vertente da gradual municipalizagdo do ensino, para ja, mais basico que secundério, quer a
introducdo de elementos que representem as diversas areas da sociedade civil. Procurando
ainda langar pontes com algumas consideragdes, € até interrogacdes, tracadas nos capitulos
anteriores, expomos uma interpretagdo pessoal da implementagéo do DL n.? 75/2008 a luz de
um conceito de escola publica que nao deixa de ter algumas “constelagdes burocraticas”,
procurando, para o efeito, desconstruir o alcance oficial de cada um dos trés objectivos
elencados no normativo.

O quarto capitulo cumpre as fungbes de justificar e fundamentar a opcéo
metodolodgica, de forma a dar sentido a todo o procedimento de abordagem da investigacao
empirica, de contextualizar o estudo realizado, e ainda de apresentar a andlise e a discussao
dos dados empiricos que trabalhdmos. Relativamente a este Ultimo aspecto, comega-se por
analisar os documentos internos relevantes dos seis estabelecimentos escolares, a saber os
Projectos Educativos de Escola (PEE), os Planos Anuais de Actividades (PAA), e os
respectivos Regulamentos Internos (RI), e a forma como se desenvolvem no contexto real do

concelho de Fafe. De seguida, apresenta-se uma desconstrucdo dos discursos publicos dos
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seis Directores, e faz-se a analise dos dados que recolhemos por meio de entrevista. Veremos
que, embora a problemética do relacionamento da escola com o seu meio seja frequentemente
encarada, em diversos discursos, como uma questdo que opde apenas os poderes centrais
aos poderes locais, o estudo levado a cabo em Fafe revela uma maior complexidade. Temos a
consciéncia, porém, de que, ao optarmos pelos fundamentos epistemoldgicos e metodologicos
que tracamos, declinamos, a partida, a possibilidade de podermos obter conclusées
generalizaveis. As escolas que estudamos sao singulares, com caracteristicas certamente

semelhantes a muitas outras escolas, mas, porventura, com outras caracteristicas distintivas.
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CAPITULO I

A ESCOLA COMO ORGANIZACAO EDUCATIVA
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1 Introducao

A discussao que envolve a tematica da escola vista como uma organizagdo nao é
recente, mas ndo estd, nem nunca podera estar, pelo menos enquanto houver escola ou
alunos que a pretendam frequentar, encerrada. A diversidade de abordagens, de perspectivas,
de metodologias de estudo, de pontos de vista e de quadros conceptuais existentes
recomendam-nos, contudo, alguma delimitacéo tedrica.

Num primeiro momento, partilhando a convic¢do de TEIXEIRA (1995, p. 5) relativa a
importancia que a escola detém nas sociedades, partiremos da andlise do conceito de
organizagcdo, comprovando o seu caracter polissémico, de forma a interpretar e explorar
diferentes formas de pensar a organizagao escolar.

Precisando a significacdo atribuida aos termos Comunidade e Sociedade,
procuraremos contextualizar os sentidos do relacionamento entre a escola e a comunidade
local, nos contornos de uma escola comunidade educativa (FORMOSINHO, 1989, p. 56). Nao
obstante a facil identificagdo da escola enquanto estabelecimento de ensino, reconhecemos
com ALVES-PINTO (1995, p. 149), que a fronteira da organizagao social escolar ndo é visivel e
decorre antes do sistema de interacgdes que a enformam’.

Finalmente, assumindo a seméantica prépria de GIDDENS, centrados na constatagao
da imbricacao entre estrutura e acc¢ao (2000, p. 11), admitimos uma andlise de um modelo de
organizagao escolar enquanto Burocracia Profissional (MINTZBERG, 1995, pp. 379-408), por

um lado, e enquanto burocracia racional Weberiana, por outro.

2 A escola como organizacao educativa

As sociedades modernas constituem-se como sociedades de organizagdes
formalmente constituidas e permanentemente reconstruidas, que se configuram como

instrumentos racionais que merecem ser estudados.

' No mesmo sentido, cfr. TEIXEIRA, o.c., pp. 33-34.
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Para TEIXEIRA (o.c., p. 5), “de entre as organizagdes que estruturam a nossa
sociedade, a organizacao escola € uma das mais relevantes ja que, de alguma maneira, ira ter
influéncia sobre todas as outras”. Para esta autora, “todos sdo, em alguma medida, o fruto da
organizagao escola que, ao menos em parte, lhes modelou o0 pensamento” (ibidem).

Este reconhecimento, quanto a centralidade da escola enquanto organizagao
educativa, que muitos outros estudiosos partilham, tem feito com que esta instituicdo se tenha
vindo a tornar, nos ultimos anos, num dos objectos de estudo privilegiados no campo da
investigacao educacional em Portugal. Porém, porque a definicdo de organizacao € complexa,
dado que ndo se reveste dos mesmos contornos para todos os que sobre ela se pronunciam,
e, por isso, nem sempre é consensual, apresentamos, de seguida, algumas considera¢des
relativas a sua conceptualizagdo. Estamos conscientes de que a sua teorizagao fica longe de
se esgotar no contéudo das linhas que se seguem, mas, embora concordemos com MARCH e
SIMON (cfr. 1974, p. 1) para quem é mais facil dar exemplos de organizagdes formais do que
defini-las, numa tentativa de clarificacdo de sentidos, entendemos, de igual modo, necessério
delimitar as considera¢des que sustentam aquilo a que nos referimos quando falamos de
organizagdo. Como refere HALL (1984, p. 20) “as definicdes fornecem sempre uma base para

a compreensao dos fendmenos estudados”.

2.1 Sobre o conceito de organizacao

Assim, partindo da constatagdo de que vivemos numa sociedade organizacional e da
complexidade que as organizagbes enformam, uma vez que séo afectadas por elementos e por
factores variados, HALL (o.c., pp. 2-34) fornece-nos orienta¢des pertinentes para o estudo que
pretendemos desenvolver. Desde logo, apoiado num conjunto de diferentes abordagens,
seguidas por alguns estudiosos classicos?®, o autor (0.c., p. 23) assume a seguinte definicio de

organizagao:

“colectividade com uma fronteira relativamente identificAvel, uma ordem normativa,

escalas de autoridade, sistemas de comunicagfes e sistemas de coordenacao de afiliagao; essa

2 Nomeadamente Max Weber, Chester Barnard, Peter Blau e Walter Scott, e Amitai Etzioni.
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colectividade existe numa base relativamente continua em um ambiente e se engaja em
actividades que estéo relacionadas, usualmente, com um conjunto de objectivos”.

Ao considerar que as organizagbes sdo simultaneamente “agentes de mudanca na
sociedade”, mas também “agentes de resisténcia” a essa mudanga (ibid, p. 1), HALL considera
que o seu impacto e as suas implicagées na sociedade residem no facto de estas nao se
apresentarem como “massas inertes”, mas antes de actuarem “no seu préprio interesse ou no
de seus possuidores ou membros” (o.c, p. 16).

Para Max Weber, toda a organizagdo é uma organizagdo burocratica. Nesta
concepgao, uma organizagao define-se como sendo uma estrutura “que enfatiza a precisao, a
rapidez, a clareza, a regularidade, a confiabilidade e a eficiéncia, atingidas através da criagao
de uma divisdo de tarefas fixas, supervisdo hierarquica, regras detalhadas e regulamentos”
(MORGAN, 2006, p. 26). As organizagfes sao vistas como formas de realiza¢do dos objectivos
e das op¢des, numa visdo instrumental centrada na orientacdo para a tarefa e na importancia
das estruturas organizacionais.

Para ETZIONI (1974, p. 11), referir-se ao conceito de organizacao significa reportar-se
a “unidades sociais devotadas primacialmente a consecucdo de metas especificas”. Na linha
de Weber, para este autor, essas unidades, que igualmente define como complexas, possuem
muitas das caracteristicas burocraticas anteriormente referidas. Recorrendo ao padrdo do peso
do consentimento que impera na estrutura da organizagdo como base de classificagao,
ETZIONI (o.c., pp. 57-90) divide as organizacdes em organiza¢cdes predominantemente
coercitivas, organizacdes predominantemente utilitarias, organizagées predominantemente
normativas, e estruturas dualisticas, caracterizando-se estas por admitir dois padrées de
consentimento com frequéncia semelhante. Quanto as escolas, o autor inscreve-as na
categoria das organizacoes predominantemente normativas dado que “empregam
caracteristicamente controles normativos, com a coercao como fonte secundaria de
consentimento” (ibid., p. 77).

BLAU e SCOTT, (1977, pp. 17-20), apresentam o conceito de organizacao a partir do
contraste entre organizagdo formal, estabelecida, deliberadamente, para um certo fim, e
organizagao informal, de cariz social, que aparece sempre que seres humanos vivem juntos.

Nas organizagcbes formais, os autores incluem, pela sua complexidade, as grandes
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organizagfes, ou seja as organizagdes “de grande escala” (ibid., p. 19). As organizacbes
informais remetem para “os tipos de padrées emergentes da vida social, mas somente aqueles
que se desenvolvem dentro do quadro de uma organizagdo formalmente estabelecida”
(ibidem).

Ja MELESE (1979, pp. 41- 49) vé a organizacdo como um sistema, que, por razdes de
sobrevivéncia, tem necessariamente que ser aberto. Toda a organizagdo € definida pelas
relacbes que estabelece com o meio (cfr. o.c., p. 41), uma vez que destas relacbes saem
dividendos ou proveitos mutuos. Para este autor, a organizagdo esta inserida num meio
mutavel com o qual se encontra em estado de interacgdo permanente, e, “as mudancas de
configuracdo do meio induzem reacgdes da organizagdo ou conduzem-na a acgdes
antecipadoras” (ibidem). Ao abordar a problematica da representacdo das relagdes que se
estabelecem entre o projecto e a estratégia da organizagdo, por um lado, e os diferentes
projectos e as diferentes estratégias dos diversos actores, internos ou externos, que a
compdem, por outro, o autor refere a imensa complexidade desta representacdo uma vez que
€ impossivel descrevé-la “em todas as suas dimensdes politicas, sociais, econoémicas,
tecnoldgicas, ecoldgicas, monetarias, [ou] culturais” (ibidem).

Por seu lado, ao considerarem o factor humano e o cariz social que, enquanto
instituicbes, as organizagbes detém, MARCH e SIMON (o.c., p. 4) naturalizam o conceito e
comparam-no, enquanto unidade, a um organismo biolégico: “As organizagcées sdo compostas
por seres humanos em estado de interac¢@o e constituem-se como 0s maiores organismos da
nossa sociedade equivalentes ao sistema nervoso central’.

TEIXEIRA (1995, p.162) também evidencia o efeito da presenga do ser humano na
organizacao ao referir que “uma organizacdo é um conjunto de individuos que interagem. O

que fizerem com as suas relagdes definird o que é a organizagao”.

2.2 Afronteira da organizacao social escolar

A instituicdo escola nao é, nem pode ser, imune ao velho problema da delimitagéo das

fronteiras de qualquer organizagdo vista como sistema social.
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Para MELESE “as fronteiras entre a organizacdo e o seu meio ndo sdo nogdes
absolutas, [ou] factos objectivos” (o.c., p. 42). Trata-se antes de conceitos criados pelos
membros internos mas igualmente externos de uma dada organizagdo e que dependem, de
forma diferente, consoante o caso, da capacidade de percepgdo que estes detém, dos seus
desejos e até da sua estratégia pessoal. Para o autor, torna-se por isso necessario “penetrar
no meio e na organizagdo para procurar os locais onde actores, grupos, e ‘decisores’,
percepcionam as informagdes, emitindo projectos, forjando representagdes, que de seguida se
confrontam, se opdem, ou se impdem” (ibidem).

Na mesma linha, TEIXEIRA (1993, p. 96) constata que a fronteira organizacional é uma
realidade fluida, pois, “a organizacao — toda a organizagéo — inclui partes da populacdo e exclui
outras. Ou seja, a organizacao tem uma fronteira que separa o que esta no seu interior do que
esta fora”, fronteira essa que nao é completamente impermeavel. De facto, sendo possuidora
de finalidades préprias e de um sistema de interacgdo intrinseco, a escola é igualmente
sinénima de um territério delimitado e de um conjunto de actores que nele se movimentam.

E, contudo, nossa percepcdo que a fronteira da organizacdo escolar esta alterada.
Obviamente, esta nocao néo corresponde a uma qualquer fronteira fisica (cfr. ALVES-PINTO,
1995, p. 149), uma vez que ela nao decorre dos limites fisicos da instituicdo. Essa
caracterizagdo revelar-se-ia claramente redutora. A fronteira da organizagdo social escolar
decorre antes do sistema de interacgdes que a compdem, tornando-se, até certo ponto, uma
fronteira virtual. Para TEIXEIRA (1995, p. 34) a alteragao das fronteiras da escola “esta (...)
intimamente ligada a uma mudancga de orientagédo relativamente as relagdes da escola com o
meio (...), apoiada pelos principios da Lei de Bases do Sistema Educativo”. Por causa desta
alteracado, a autora previa mudangas na “forma como a escola se estrutura, sobre os jogos de
poder que se estabelecem e sobre a sua prépria cultura” (ibidem). Neste aspecto, a evolugao

da realidade organizacional escolar veio a dar-lhe razao.
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2.2.1 A Comunidade e a Sociedade: dois conceitos distintos

Na linguagem comum é frequente usar os termos Comunidade e Sociedade como
cobrindo uma gama partilhada de significados. No entanto, no ambito da Sociologia, estes dois
termos remetem para conceitos distintos, embora proximos.

Para TONNIES, ao resultarem de uma interaccdo entre quem da e quem recebe, as
vontades dos actores mantém entre si relacdes muito distintas, podendo ser afirmativas ou
negativas, consoante tendam para a conservagado ou para a destruicdo da outra vontade (cfr.
1989, p. 511). Centrando-se nas situacdes de afirmagao reciproca, o autor sustenta que a
questao central da diferenca entre comunidade e sociedade esta no tipo de ligagdo que subjaz
a cada uma delas e que se estabelece nos grupos onde se d4 essa mesma afirmacéo
reciproca. Assim, a esséncia da comunidade esta na “vida real e orgénica” enquanto que na
sociedade esta vida é “ideal e mecanica” (cfr. ibidem). A estas ligagdes, segundo o autor,
correspondem dois tipos de vontade opostos por natureza. A primeira traduz os impulsos do
coragao, dado que “toda a convivéncia intima, familiar, exclusivista” & percepcionada como vida
em comunidade, enquanto que a segunda se apresenta como a expressdo de uma actividade
puramente racional, ou seja “como construcao ideal e mecéanica” (o.c., p. 511). A partir daqui,
TONNIES propde a distingdo de dois tipos de relagdes sociais: as relagdes comunitarias e as
relagcbes societarias. A acgao dos individuos nas relagdes que os unem entre si, em todo o seu
comportamento, define as relagées comunitérias. A actuagao dos individuos em acgdes que se

caracterizam por interesses individuais conduz as relagbes societarias. O autor refere que

“A teoria da sociedade constrdéi um circulo de pessoas que, tal como na comunidade,
vivem pacificamente lado a lado, estando, no entanto, separados na esséncia. Enquanto que em
comunidade permanecem unidas apesar de todas as separagbes, em sociedade estao

separadas apesar de tudo o que as une” (o.c., p. 515).

A abordagem deste autor é criticada por BOUDON (1994) nomeadamente por
duas razdes: por um lado, trata a problematica do estabelecimento de relagbes sociais

como “se ndo houvessem sendo esses dois tipos de situagdes”, (o.c., p. 81), por outro
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lado, contestando que a comunidade corresponda a “uma relacdo simples e primitiva”
(ibidem), sugerida pela abordagem de TONNIES.

Por sua vez WEBER, referindo TONNIES mas precisando que se distancia da
abordagem deste autor, diz que a comunidade corresponde “uma relagédo social quando, e na
medida em que a atitude na acgéo social (...) se funda na solidariedade sentida (afectiva ou
tradicional) dos participantes” (1997, p. 66) e a sociedade corresponde “uma relagado social
quando, e na medida em que a atitude na acgao social se baseie no ajustamento de interesses
por motivos racionais” (ibidem). Acrescentara ainda que todas as relagdes sociais tém em parte
caracteristicas de “constituicdo comunitaria” / “relagdo comunitaria”, e, em parte, de “formacéo
da sociedade” / “relacio associativa™. Importa ainda salientar que, para este sociélogo, “o grau
no qual a acgdo comunitaria e possivelmente a acgdo societaria surgem das acgdes de massa
dos membros de uma classe depende de condi¢cbes culturais gerais, especialmente as de tipo
intelectual” (WEBER, 1979, p. 215). De forma consciente, seleccionamos esta passagem para
evidenciar, o caracter corporativo que, para WEBER, as instituicdes podem revelar.

Diremos, assim, que esta dupla abordagem que atravessa as relagdes sociais
atravessa também a realidade da escola como organizagdo. Também ai ha uma
dimensdo de “formacdo de sociedade” pelo ajustamento de interesses por motivos
racionais e uma dimensao de “constituicdo comunitaria” experimentada a titulos diferentes
por alunos (por exemplo relativamente a escola ou a sua turma), e por professores (por
exemplo relativamente a escola, ao seu grupo disciplinar). Nao pretendemos identificar de
forma estrita a proposta de andlise de Joao FORMOSINHO (1989, pp. 56-59) da escola
enquanto servigco periférico de Estado e enquanto comunidade educativa; no entanto
estes dois tipos de representacdo de escola parecem-nos poder ser relacionados com

estes dois tipos de relagdes sociais.

3 . . A . e - . ~ 1. ¢ ~
Estes dois conceitos tém sido dificilmente traduzidos; na traducdo brasileira temos “relacdo

comunitdria” e “relacdo associativa” (p. 25); na traducdo das edi¢cGes 70 temos “constituicdo da
comunidade” e “formacdo da sociedade” (p. 66).
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2.2.2 A escola e olocal: as relagéoes com a comunidade

Para ALVES-PINTO (1995, p. 145), abordar a problematica da escola implica
encara-la como um sistema de trocas sociais4, uma vez que as escolas sao “instituicoes
onde os novos membros da sociedade comecam a alargar a sua experiéncia do social
para além do seu grupo de origem”. Professores, alunos e outros intervenientes neste
sistema de trocas sociais contribuem para a existéncia da escola uma vez que “todos se
integram nela. Todos a “usam” nas suas estratégias diversificadas. Todos participam
numa rede de interaccbes complexas. Todos participam na produgcédo da sua realidade
social. A escola constitui, portanto, um quadro de ac¢ao para todos eles” (ibid, p. 146).

Assim, para nés, considerar a escola como comunidade envolve uma assergao de
carécter ndo apenas pedagdgico mas igualmente politico, no sentido de prescrever a sua
propria construgao. De facto, parece-nos que, no inicio deste terceiro milénio, ja
ninguém concebe o sistema de trocas sociais que estrutura a realidade social que € a
escola como apenas a relacdo individual e estreita professor-aluno, mas antes como
sentidos partilhados e multidireccionais pelos que nela se movimentam. Neste ambito,
constituindo-se como um dos nucleos por exceléncia da actualizagdo do processo
educativo no sentido amplo — sendo esta a sua verdadeira razao de ser —, esta relacao
professor-aluno tem de ser contextualizada na ligacdo que a escola estabelece com o
meio e na rede de relagbes que tece as praticas tanto dos actores internos (os que se
encontram inseridos no palco escolar), como dos actores externos (todos aqueles que
directa mas também indirectamente criam relacées com a escola).

Assim, a comunidade educativa acaba por tornar possivel a intervengao de todos
0s que mantém um interesse legitimo na actividade e na vida de cada escola, ou seja o0s
diferentes agentes do sistema de interaccéo escolar. Para além dos actores 6bvios que
sdo os alunos, os professores, e o pessoal ndo docente, temos 0s pais e encarregados de
educagdo, os representantes das autarquias mas também da comunidade local,
nomeadamente representantes de instituicées, organiza¢des e actividades econdmicas,

sociais, culturais e cientificas.

*Itdlico da autora.



Neste enquadramento, estamos convictos que ao assumir um caracter ideolégico-
normativo de ideal a perseguir, 0s varios normativos relativos a autonomia, a
administragédo e a gestdo dos estabelecimentos publicos, que iremos analisar no terceiro
capitulo, exigem algum esforgo de esclarecimento. Assim, considerar a escola como
comunidade, determina uma assercao de caracter politico e pedagégico, no sentido de
prescrever uma construcdo social e administrativa da escola, conferindo, no érgao
maximo de direccdo da escola — o Conselho Geral —, igual estatuto ao especialista em
matéria de educacdo como ao nado especialista. O conceito de comunidade propaga a
ideia do que é essencial na organizacdo da escola comunidade educativa. Nos
Documentos Preparatérios Il, que oportunamente abordaremos, o Grupo de Trabalho (GT)
gue colaborou na Comissdao de Reforma do Sistema Educativo (CRSE), definia a

comunidade educativa como

“(...) o conjunto do pessoal docente e ndo docente de uma Escola ou Centro Educativo e
os seus alunos e encarregados de educacao e respectivas associagoes. (...) Sdo ainda parte da
comunidade educativa os representantes das organizagbes e associa¢cdes que desenvolvam
actividades sociais, econdmicas, culturais e cientificas e estejam interessadas no processo
educativo” (FORMOSINHO, FERNANDES e LIMA, 1988, p. 176).

Na esteira de FORMOSINHO (cfr. 1989, pp. 56-57), estamos igualmente persuadidos
gue a escola como comunidade educativa pressupde que o modelo de Administracdo Publica e
Escolar seja um modelo de partilha, que permita um relacionamento mutuo entre a escola € a
comunidade local. A responsabilizacdo dos membros da organizagdo ndo é feita apenas
perante o Estado numa perspectiva de escola servigco local, mas, também, perante a
comunidade local através da avaliagdo e controlo da execugdao do Projecto Educativo da
Escola. A prestacao de contas, como refere o autor (1989, p. 7), “na comunidade educativa é
ela prépria uma prestacédo de contas profissional porque é, sobretudo, do tipo democratico, no
sentido de que procurara justificar os meios usados em funcao dos resultados atingidos e nao
se satisfard com a mera verificacao da legalidade desses meios, independentemente dos fins
prosseguidos”.

A este respeito, alinhado com a constatacdo de TEIXEIRA (1995, p. 72) relativa a

implementacdo do Decreto-Lei (DL) n?. 172/1991, segundo a qual “grande parte do poder de
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direccdo das escolas” permanecia fora delas, ndo deixa de ser curiosa a previsdao de LIMA,
atinente ao recente DL n®. 75/2008, ao antecipar que a direccao da escola continua “atépica”
uma vez que, na sua opinido, ao nivel da participagdo na decisao, por parte das familias e do
meio, “pouco ou nada mudara” (2008, pp. 1 e 2).

Sem contestar os contornos das criticas de TEIXEIRA e de LIMA, avocamos aqui a
nocdo de comunidade educativa como um agrupamento de pessoas e instituicées
(professores, alunos, pais e encarregados de educagao, assistentes operacionais das escolas,
representantes de autarquias locais, e de associacdes culturais, recreativas e outras
organizagdes civicas — para além das entidades ligadas a actividades de caracter cientifico,
social e econdmico de uma determinada area geografica) que se associam para realizar um

projecto de educagéo, com os seus valores e com as suas finalidades.

3 Perspectivas para uma analise das organizacoes escolares

Como vimos, a compreensao das organizagoes e a analise do seu funcionamento,
independentemente do seu ambito e da sua natureza, obrigam a uma abordagem profunda e a
ter em consideragcado inumeros factores. Conscientes da possibilidade de enquadramento
desses factores nos mais diversos ramos (desde a Sociologia ou Psicossociologia das
Organizagbes as ciéncias do comportamento humano), optamos por, num primeiro momento,

centrar a nossa abordagem na dicotomia entre estrutura e ac¢do organizacionais.

3.1 A estrutura e a ac¢ao como elementos organizacionais

A estrutura que compde a organizagéo escola, por um lado, e o sistema de acgéo que
os actores que nela se movimentam estabelecem entre si, por outro, sdo elementos
incontornéaveis em qualquer estudo sobre esta matéria.

Socorrendo-se das concepgdes de Bouchikhi, TEIXEIRA (o.c., p. 45), constata que, “
(...) o comportamento dos actores é, em grau maior ou menor, limitado pelo contexto estrutural
em que actuam e, por outro lado, de que a estrutura informal (...) tem, frequentemente, uma

maior importancia sobre a vida das organizagdes (...)”. A este propésito, o autor aponta trés
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grandes tipos de aproximagédo a problematica da estrutura: a concepgao endodgena, onde a
estrutura organizacional aparece como “uma variavel de decisdo para os dirigentes que
prosseguem estratégias racionais”, a concepg¢do exdgena que concebe uma “adaptagdo da
organizagao aos constrangimentos do meio”, e a concepgao construtivista. A problematica da
estrutura é, desta forma, enquadrada em trés grandes tipos de abordagem: a concepcgéao
enddgena, resultante de uma decisdo dos gestores e de estratégias racionais; a concepgao
exogena, atendendo a que as estruturas se adaptam aos constrangimentos do meio; e a
concepcgao construtivista, que enforma as estruturas como “construtos sociais que se formam
em processos dialécticos” (ibidem), ou seja, resultantes da interacgéo entre os actores. O autor
defende que as estruturas mudam quando os actores impdem novas regras ou quando a
interaccao faz emergir, por efeito de agregacéo, novas estruturas. Parece-nos que algumas
explicagcbes para a escola que temos hoje se podem encontrar no contexto das concepgdes de
Bouchikhi, exégena e construtivista.

Parece-nos, a este nivel, evidente, a constatacdo de que, embora possamos apontar
questdes com maior ou menor densidade politica ou técnica, as decisdes na escola, e em
educagdo em geral, ndo decorrem, na sua maioria, apenas de uma ou de outra dessas
componentes, uma vez que, mesmo as decisdes aparentemente de cariz mais técnico nunca o
s&o em absoluto.

Reconhecendo todas as dificuldades inerentes a delimitacao da “linha de fronteira entre
as duas estruturas que [considera] continuamente se entrelagam”, TEIXEIRA (o.c., pp. 46-47)
refere, ainda, e a este propdsito, a distincdo entre “estrutura formal e informal”. Assim,
admitindo que existe “uma interaccdo entre estrutura e estratégia que vai levando a um
ajustamento mutuo”, onde umas vezes “a estrutura comanda a estratégia, outras vezes a
estratégia impde alteragdes a estrutura”, esta autora procura desocultar o sentido das reformas
do sistema educativo portugués, mencionando que “também a evolucdo dos modelos de
administragdo das escolas bésicas e secundarias permite reflectir sobre a interligacao entre
estrutura e estratégia” (ibid, pp. 48-60).

Num sentido com contornos algo semelhantes, ao tracar o seu quadro conceptual para

a andlise organizacional da escola, LIMA (1998, pp. 159-164) refere o plano das orientagcdes
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para a acgao e o plano da acgao como dois niveis em constante tensdo, e que, perceber a

organizagao escola, é claramente desvendar as circunstancias subjacentes a esta tenséo.

3.2 Giddens e a dualidade da estrutura

Ao investigar, em termos de andlise social, a forma como a nogéo de ac¢ao humana se
relaciona com a explicacdo estrutural, Anthony GIDDENS defende que “a producdo desta
relagdo requer trés elementos, a saber: uma teoria do agente humano, ou do sujeito, a
descricdo das condigcdes e consequéncias da accdo e uma interpretagdo das consequéncias
dessa mesma acgdo” (2000, p. 2). Embora reconhecendo as dificuldades inerentes ao
entendimento da relagdo entre estrutura e acg¢do, o autor rejeita o habitual antagonismo que a
literatura socioldégica mas também filoséfica lhes atribui. Para GIDDENS (cfr. o.c., p. 11), pelo
contrario, as nogbes de accdo e estrutura pressupdem-se e “o reconhecimento desta
dependéncia (...) € em si uma relagao de tipo dialéctico” (ibidem).

Neste enquadramento, atribuindo um sentido préprio aos termos, GIDDENS recorre
aos conceitos de agéncia (ou acgao) e de estrutura (ou sistema social) para enquadrar a sua
teoria®. O conceito de agéncia (ou accao), definido em varios estadios do seu trabalho como
um fluxo continuo de conduta® (ibid, p. 14), apresenta-se como um processo que acontece na
continuidade da acgédo de agentes sociais, ou seja, “na durée da experiéncia vivida” (ibidem).
Actos isolados nao sao, para o autor, sinénimo de acgdo, na forma como ele a entende. A
estrutura (ou sistema social) é apresentada como um conjunto de regras e recursos
organizados como propriedades estruturantes dos sistemas sociais (cfr., ibid, p. 31). O sistema
social é, para este sociélogo uma estrutura total, ou, nas suas palavras, “uma ‘propriedade

211

estruturante”. GIDDENS defende ainda que “embora as estruturas ndo existam no tempo-
espaco, a nao ser nos momentos em que se opera a constituicao dos sistemas sociais” (o.c., p.
32), elas se encontram “profundamente enraizadas em termos da duragdo histérica das

praticas que elas proprias organizam” (ibidem). Por outras palavras, sistemas sociais sao

> Embora existam algumas diferengas de sentido entre as primeiras versdes destes conceitos publicadas
em 1979 e posteriormente em 1984 (podendo significar alguma evolucdo de pensamento), optamos por
referir a definicdo mais recente publicada em 2000.

® Italico do autor.
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sistemas de interac¢do social no espago e no tempo que na continuidade sao instituicdes (cfr.,
ibidem). A realidade social e a estruturagdo s6 o sdo numa dimensao espago-temporal7.

Assim, a apreensao da realidade organizacional resulta da compreensdo de um duplo
fendmeno de dualidade da estrutura, a estrutur(acgéo), e, em nosso entender, a apreensao da
realidade organizacional escola, pode também ser compreendida na linha deste conceito de
GIDDENS (2000, p. 29) de estrutura enquanto estruturagao.

O autor recorda-nos, porém, que “a estrutura tanto capacita como constrange” uma vez
que “de acordo com esta concepg¢do, as mesmas caracteristicas estruturais sdo parte
integrante tanto do sujeito (o actor) como do objecto (a sociedade) ” (ibid, p. 43). Nesta
configuracdo, constituindo-se como o modo através do qual a relagdo entre 0 momento e a
totalidade se expressa sob a forma de reproducao social (cfr., ibid, p. 45), a estrutura ndo se
apresenta como “uma barreira a ac¢do, mas sim como encontrando-se envolvida na sua
produgdo® (ibid, p. 44). Por um lado, aceita-se a propensdo para a reproducdo, ao nivel da
acgao e das dimensdes da estrutura, por outro lado, acolhe-se, a possibilidade de a accao, a
partir das propriedades e dos constrangimentos impostos pela estrutura, poder criar
significativamente diversas logicas e estratégias de actuagao de sentido ndo convergente com
aquela. A este proposito, TEIXEIRA refere que, nas concepgbes de Giddens, “a producdo e
reproducdo das estruturas sociais sdo um produto da accao estratégica dos actores” (1995, p.
47).

Para nés, a rejeicdo da ideia de antagonismo entre estrutura e acgéo, transfere-nos
para a aceitagdo de uma perspectiva que contemple e aprofunde a premissa de
inseparabilidade do bindmio estrutura/accdo e da sua interdependéncia nas organizagoes.
Nesta teoria, a estrutura ndo é apenas limitadora, mas é também possibilitadora. Julgamos que
esta relacdo / imbricacdo ficara evidenciada no estudo que realizamos, onde analisaremos
alguns registos escritos inseridos em documentos escolares internos mas também em algumas
declaragbes publicas prestadas pelos Directores escolares. Assim, o entendimento das
relagbes criadas por estes gestores passara pela perspectivagao da accao humana, quer como

dependente da estrutura escolar que dirigem e que a condicionam, quer como produtoras de

" Esta percepgio levar-nos-4, no capitulo IV, a desocultar o espaco e o tempo real, que o recente DL n.°
75/2008 implementa.
¥ Italico do autor.
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novas logicas e de novos sentidos que contribuem para uma alteragdo, uma redefinicao ou até
uma modificacdo de estratégias. Pensamos que a andlise a problematica dos interesses, dos
consensos e dos conflitos nas organizagdes, que apresentamos no segundo capitulo, podera,

de igual modo, ser util para o aprofundamento que desejamos desta perspectiva.

4 Diferentes abordagens da escola como organizac¢ao educativa

Considerando a complexidade da problematica do estudo organizacional, reconhecida
pelos tedricos das organizacbes, as abordagens a escola enquanto organizacdo educativa sao,
como vimos, no minimo diversas.

TEIXEIRA (1993, p. 63) aponta trés modelos subjacentes ao estudo da escola: “Os
estudos que consideram a burocracia como o modelo de explicagdo da escola, 0os que
consideram a burocracia um entre outros modelos e 0s que se reportam a modelos diversos do
modelo burocratico”.

Se, para nés, é facto que nenhuma das teorias consegue apreender a totalidade do
sentido da organizagdo que é a escola na sua amplitude, na sua grandeza e na sua
diversidade, num estudo desta natureza existem opc¢des que devem ser assumidas.

Assim, de todas os enfoques possiveis, neste capitulo, optamos, de seguida, por
apresentar uma reflexdo sobre o desenho organizacional de Henry MINTZBERG, que
procuramos adaptar as instituicbes escolares, complementando esta analise com uma
abordagem as “constelagbes” burocraticas que o modelo Weberiano nos permite encontrar na

escola.

4.1 Mintzberg e o desenho organizacional das institui¢coes escolares

Henry MINTZBERG é um caso paradigmatico no que concerne ao estudo das
estruturas, dindmicas e configura¢des organizacionais.
Nao obstante este investigador ndo tratar em concreto da singularidade que as

instituicbes escolares possuem, dedicando-se antes a percepgao geral de como € que as
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organizacgdes se estruturam, propomo-nos convocar as configuracdes de estrutura basicas que
propde e aplica-las a organizag¢éo escola.

Esta opcao prende-se com o facto de partilharmos as suas convicgdes segundo as
quais “precisamos de conhecer as componentes [das organizagbes], quais sdo as fung¢des que
cada uma desempenha, e como essas fungbes se inter-relacionam” (MINTZBERG, 1995, p.
35). Idealmente, reconhecemos que desocultar “os fluxos de trabalho, de autoridade, de
informacdo e de decisbes [que] irrigam as organizagcdes” (ibidem) nos abre portas
investigativas interessantes para a andlise da escola como organizagdo. Ao mesmo tempo que
se analisam os fluxos que envolvem as organizagdes, apreendem-se alguns aspectos que
capacitam a percepcado de alguns problemas com os quais actualmente elas se véem
confrontadas. Parece-nos porém, que, mais do que dar resposta a necessidade de encontrar
um modelo organizacional que melhore o funcionamento das organizagdes educativas, €
importante reflectir sobre a forma como estdo a ser operadas as mudangas em todo o sistema
educativo e de que forma os modelos organizacionais das escolas se estdo a adaptar a essa
nova realidade. Esta preocupacao levar-nos-a, no capitulo lll, a apresentar a nossa leitura da
evolucao das relagbes entre as escolas e as comunidades locais na legislacdo sobre educagéo
em Portugal.

Assim, seguindo as concepgdes de MINTZBERG (o.c., pp. 380 e ss), a escola pode ser
enquadrada num modelo de burocracia profissional, caracteristica de organizagbes que
atribuem grande importancia aos profissionais da produgdo, a quem é atribuido um elevado
grau de latitude para o seu trabalho, ideal para um sistema essencialmente normativo onde o
principal objectivo é a produgao com fins reprodutivos (cfr. o.c., p. 30).

Para MINTZBERG (o.c., pp. 37 e ss), a medida que as organizagdes se tornam mais
complexas, torna-se possivel identificar nelas cinco componentes basicas: a clpula ou vértice
estratégico, a linha hierarquica, o centro operacional, a tecnoestrutura, e o pessoal de apoio,
cada um deles com fungbes especificas dentro do sistema, que podem interagir das mais
variadas formas e mediante um variado leque de factores.

O vértice estratégico € o topo da hierarquia, onde se processam a maior parte das
decisdes (cfr. 0.c., p. 43-45). E aqui que é delineada a estratégia e onde é feito o planeamento

de como decorre todo o processo de producdo. Esta componente tem a principal fungcédo de
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assegurar o cumprimento da missdo de uma forma eficaz, mas é também responsavel por todo
o tipo de supervisdo. Esta supervisdo pode estar relacionada com a gestdo de recursos e
conflitos, com o controlo que passa pela revisdo das actividades, ou pela comunicagéo directa
ou indirecta com os elementos da organizagdo. Acresce-lhe ainda o aspecto da
responsabilidade para com toda a organizacdo, e desta perante o ambiente que a rodeia.
Como tal, além de comunicar com o interior do sistema, o vértice estratégico tem a
responsabilidade de ser ele o elo de ligacdo com o ambiente envolvente, cabendo-lhe, desta
forma, a gestdo das condicées de “fronteira organizacional” (ibid, p. 44). Em termos das
organizagbes escolares poderemos, em parte, considerar a Direc¢do como o vértice
estratégico, embora entendamos que o verdadeiro vértice estratégico reside mais fora da
escola, ao nivel do Ministério de Educagao (ME), do que no seu interior®.

Ao permitir criar uma hierarquia’® organizacional (cfr. ibid, p. 47), estabelecendo a
ligacao entre as diferentes partes da organizacao, a linha hierarquica € um centro nevralgico de
toda a estrutura.Uma vez que procura dar resposta as diferentes necessidades existentes no
sistema, por aqui passa toda a informagao e as estratégias sdo adaptadas mediante a forma
como esta a funcionar o processo de producdo. Apesar de numa organizagao escolar, nos
parecer que esta linha ndo é tao evidente, a luz dos principios normativos em vigor, poder-se-
ao considerar os Coordenadores de Departamento os individuos que estabelecem essa ponte
entre a Direcgdo e os professores.

Quanto ao centro operacional, os professores sdo os membros operacionais da préatica
pedagdgica e o seu produto sdo as aprendizagens efectivas dos seus alunos.

Para MINTZBERG (o.c., p. 49) “na tecnoestrutura encontramos os analistas (e o
pessoal burocratico de apoio)”, que nao estando directamente envolvidos na producao, tém a
capacidade de observar e de avaliar todo o sistema, verificar o seu grau de funcionamento e
comunicar com os gestores da linha hierarquica, possibilitando, deste modo, uma constante
adaptacao do sistema as necessidades do momento (cfr. ibid, pp. 49 e 50). Parece-nos que
ndo é facil enquadrar esta estrutura num contexto organizacional de uma instituicdo escolar,

uma vez que nos modelos de gestdo escolar em vigor ela podera estar fora das proéprias

% O lugar que o Conselho Geral previsto no DL n°. 75/2008 ocupard nesta estrutura parece situar-se ao
nivel do vértice estratégico mas s6 o futura dird se assim acontece.
" Italico do autor.
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escolas, na Inspeccao Geral de Educacédo (IGE). Entendemos, contudo, que os préprios
professores ou os membros das direcgdes poderdo também desempenhar este papel.

Por fim, temos o pessoal de apoio a assegurar as fungdes de apoio logistico (cfr. ibid,
51). Esta parte da organizagdo, a semelhanga da tecnoestrutura, ndo estd envolvida
directamente na producédo, funcionando apenas como suporte de todo sistema, sustentando e
promovendo todo o processo de producdo. Nas escolas, sdo os funcionarios administrativos e
0s assistentes operacionais, entre outros, que permitem o funcionamento da organizagao.

Assim, embora reconhecamos as constantes interferéncias da Administracdo Central
na vida interna das escolas, apoiados nas configuragdes organizacionais propostas por
Mintzberg, e na linha de raciocinio que ele préprio sustenta, parece-nos poder enquadrar o
sistema escolar num modelo de burocracia profissional (cfr. ibid., p. 379), caracteristica de
organizagdes que atribuem grande importancia aos profissionais da producéo, ideal para um
sistema essencialmente normativo onde o principal objectivo é a produgdo com fins
reprodutivos e onde o vértice estratégico tem, acima de tudo, uma func¢édo de coordenacéo do
pessoal de apoio e gestao dos recursos financeiros e materiais (cfr. ibid., pp379- 382).

Abordar questdes educativo-organizacionais da administracdo e gestdo escolar, da
autonomia e da forma como ela é praticada, como nos propomos, implica reflectir sobre a
forma como estas dindmicas serdo enquadradas nos modelos organizacionais que actualmente
sobressaem nas escolas portuguesas. Nesta linha, surge-nos uma interrogagao, que, julgamos,
ir4 obtendo resposta ao longo desta dissertagao:

- No contexto actual de alguma partilha de poder com os parceiros locais, mesmo que
para muitos seja quase exclusivamente discursiva, de que forma a escola, como burocracia
profissional, sera capaz de se adaptar e de lidar com eventuais intromissbes, por ventura,

menos desejadas ou até eventualmente nao desejadas, por parte dos professores?

4.2 A abordagem do modelo burocratico aplicado a escola

O quadro teodrico-conceptual proposto pelo modelo burocratico de Max Weber, por
muitos reconhecido como o maior teorizador da burocracia enquanto modelo organizacional,

continua a ser visto como um paradigma explicativo das organizagcbes, dos sistemas
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educativos e das proprias escolas. Esta assuncdo fundamenta-se nas convicgées de muitos
autores, entre os quais FORMOSINHO e MACHADO (2010, p. 51), que reconhecem que “a
escola continua organizada segundo padrdes técnico-burocraticos comuns as grandes
organizagdes”.

Assim, embora nao sendo nossa intengdo desenvolver uma analise detalhada do
modelo burocratico de organizagéo, discriminaremos, ao longo desta reflexdo, algumas das
caracteristicas deste paradigma, passiveis de serem aplicaveis ao estudo da escola como
organizagdo, e, da qual resultard, esperamos, a imagem de uma forma de organizagéo
burocratica da escola.

A burocracia € definida por CHIAVENATO (2000, p. 304) como a “forma de
organizacdo humana que se baseia na racionalidade, isto é, na adequagcao dos meios aos
objectivos (fins) pretendidos, a fim de garantir a maxima eficiéncia possivel no alcance desses
objectivos”. Max Weber entende-a como um tipo ideal"’ que encontra a sua legitimacao num
dos trés tipos de autoridade que propde, a autoridade racional legal. Recorrendo as

explicagdes dadas pelo autor,

“o tipo ideal € uma imagem mental que ndo é a realidade histérica ou sequer a
«verdadeira» realidade e cuja fungdo fungcdo ainda menos é servir de esquema no qual se
pudesse ordenar a realidade como modelo. Tem, antes, o significado de um conceito-limite
puramente ideal, pelo qual se mede a realidade para clarificar certos componentes importantes
do seu contetido empirico, e com o qual ela é comparada’ (WEBER, 1979, p. 643).

Ao estudar os processos que norteiam a legitimacdo e a aceitagdo social de
determinadas rela¢des de poder e que conduzem a subordinagéo e obediéncia, WEBER (cfr.
0.c., p. 684 e 685) conclui que o reconhecimento da legitimidade pelos subordinados € o
principal sustentdculo da dominacdo ou autoridade, e propde uma tipologia da autoridade
assente em trés tipos: a tradicional, fundamentada na crenga, nas tradicées e na legitimidade

individual; a carismatica, ligada as caracteristicas excepcionais de lider de cada um; e, a

"' No mesmo sentido, MINTZBERG utiliza a expressdo tipo puro, que, no ambito das configuracdes
estruturais a que ja nos referimos, define como sendo “uma combinagdo teoricamente consistente dos
parametros de concepg¢do e de contingéncia” (o.c., p. 334). ALVES-PINTO (1995, p. 87) recorda-nos que
“os ideais-tipo s@o construgdes cuja validade decorre da sua pertinéncia para a andlise em questdo”, ou
seja, uma situagdo idéntica pode ser analisada sob diversos pontos de vista e ai, os ideais-tipo construidos
pelo investigador serdo diferentes (cfr. Ibidem).

" Italicos do autor.
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racional, alicercada na legalidade, nas normas e nos regulamentos (ibid, p. 685). A estes tipos,
embora definidos como formas puras e portanto dificeis de encontrar na realidade,
correspondem o tipo de dominagédo equivalente. Para WEBER, dominio € um conceito que
significa “a possibilidade de conseguir obediéncia a uma ordem de determinado conteddo entre
pessoas dadas” (1983, p. 113).

Decompondo a teoria racional Weberiana, CHIAVENATO (o.c., pp. 309 e 310) resume
as caracteristicas da burocracia nos seguintes parametros: caracter legal das normas e
regulamentos; formalidade nas comunicacdes; divisdo racional do trabalho; impessoalidade
nas relagdes; existéncia de uma hierarquia de autoridade; estandardizagdo de rotinas e
procedimentos; competéncia técnica e consequente meritocracia: especializacdo da
administragdo e profissionalizacdo dos patrticipantes; e, um grau de previsibilidade muito
grande no funcionamento das organizacoes.

Em termos de decisdo, a visdo de organizacdo que Weber propde, resulta num
principio organizacional, baseado na concentragdo de poderes, concretamente no nivel
superior do organigrama administrativo. Um dos principais pressupostos da burocracia é que o
poder, impessoal, esta altamente centralizado e reside exclusivamente no nivel hierarquico
superior, ocupado pelos individuos que foram investidos “da necessaria autoridade para
desempenho das fung¢des” (WEBER, 1971, pp. 16 e 17). Assim sendo, a parte da organizagéo
que assume maior destaque sdo as estruturas de topo que pressionam todo o resto da
organizagdo, no sentido de uma centralizagdo estratégica. Como o proprio constata, o
processo administrativo que caracteriza a organizacao burocratica “é a busca racional dos
interesses (...) dentro dos limites estabelecidos pelos preceitos legais” (ibid, p. 16). Servindo
simultaneamente de base mas também como estratégia, a hierarquia da autoridade € “um
sistema firmemente ordenado de mando e subordinagdo no qual ha uma supervisao dos postos
inferiores pelos superiores”, (WEBER, 1982, p. 230). Neste entendimento, as pessoas sao
consideradas apenas como ocupantes de cargos e as relagdes entre si sdo meramente
administrativas e impessoais.

Nesta perspectiva, “a burocracia é uma organizagao cujas consequéncias desejadas se

resumem na previsibilidade do seu funcionamento no sentido de obter a maior eficiéncia na
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organizacdo'®” (CHIAVENATO, 2000, p. 318). Nao obstante, muitos sdo os que admitem que,
por muito conjecturavel que a vida organizacional possa ser, existem sempre consequéncias
menos previstas, e, por vezes até nao desejadas. Neste sentido, enquadramos GOULDNER,
ao admitir que devemos considerar “certos pontos obscuros no trabalho de Weber” (1971, p.
59). Na esteira de FREUND (1990, p. 213), para quem “importa perceber que a racionalidade
burocratica € apenas uma das versdes da racionalizagio crescente da existéncia do homem”,
ao defender que WEBER nédo considerou os aspectos mais subjectivos e informais da
aceitacdo das normas e da legitimacado da autoridade, GOULDNER (cfr. 1971, pp. 62-63)
enfatiza a ideia de que nao existe um unico tipo de burocracia, uma vez que o seu grau varia
num continuum em funcdo da existéncia de mais ou menos dimensdes numa dada
organizagdo. Este autor sustenta que, ao acentuar uma visédo integradora e ao ignorar que as
organizagdes possuem conflitos, 0 modelo burocratico subestima a problematica das relagées
de poder enquanto problema central no campo da sociologia das organizagdes. GOULDNER
(o.c., pp. 59-60) defende que “Weber ndo percebe a possibilidade de que a efectividade da
burocracia (...) possa variar segundo o modo pelo qual as normas sao introduzidas: por
imposi¢cao ou por acordo”. Para GOULDNER (o.c., p. 65), o modelo burocratico conduz a
consequéncias “prescritas”, mas também “imprevisiveis e ndo discutidas convencionalmente”,
estas ndo previstas por WEBER.

Estabelecendo pontes com a organizagdo que é a escola, ALVES-PINTO (1983, p.
384) menciona que “o caracter burocratico da organizacao escolar diz respeito : a) ao que é
proposto como objectivo do acto escolar; b) aos métodos postos em funcionamento; c) a
avaliagcao da eficacia do acto de aprender; d) a organisation da instituicdo escolar”.

Por sua vez, referindo-se ao desempenho profissional docente, a este propdsito, e
reconhecendo a ftradicional tendéncia para o desempenho burocratico na escola,
FORMOSINHO e MACHADO (o.c., p. 52) enfatizam o movimento existente nas escolas de

“socializaga@o burocrética dos professores para a ndo-acgao”.

B It4licos do autor.
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5 Conclusao

Em jeito de conclusdo, podemos dizer que a organizacdo escolar € muito mais
complexa do que parece a primeira vista. Esta caracteristica deve-se ndo sé a multiplicidade de
funcdes que tem de realizar, o que implica uma estrutura complicada mas ajustada aos efeitos
que deseja, como também a natureza dos seus actores e dos complexos processos
organizacionais que se desenvolvem no seu seio.

Numa primeira aproximacao ao que podera ser um quadro tedrico adequado a tematica
gue nos propomos estudar, constatamos que, desde ha umas décadas para ca, a concepgao
de escola prevista pelo legislador se aproxima muito do modelo de escola comunidade
educativa, na descricdo de FORMOSINHO (1989, p. 56), uma vez que, a recente evolugéo do
quadro legislativo parece vir aplicar um modelo de maior partilha na direcgao e na gestao das
escolas, aproximando o estatuto do nao especialista em educagéo do estatuto daquele que, de
facto, € entendido na matéria. As previsées de LIMA (2008, pp. 1 e 2) de que a direccao da
escola continua “atépica” no DL n®. 75/2008, a semelhanga da ideia defendida por TEIXEIRA
(1995, p. 72) relativamente as consequéncias do normativo de 1991, ndo deixam de se
apresentar como uma incognita, e, por isso, como um foco de interesse para a nossa
investigacao, dado que os resultados do estudo empirico poderéo ajudar a confirmar ou refutar
essa posicéo.

Existe uma interacgéo dialéctica entre a estrutura e a acgdo na organizagao escola,
assente numa dindmica de reciprocidade mutua e historicamente construida. A estrutura perde
muitos dos contornos de impedimento da acc¢do, que, historicamente detinha, e passa a
envolver-se na produgdo da prépria accao (GIDDENS, 2000, p. 11). Nao sendo apenas
estrutura ou apenas acgao, a escola passa a ser um Jlocus de estrutura + ac¢éo, ou seja um
locus de estruturacgao.

As concepgdes de MINZTBERG ajudam-nos igualmente a reflectir sobre o modo como
estéo a ser operados os fluxos organizacionais, essenciais para desocultar o funcionamento da
escola, ou seja 0 modo como estdo a ser operadas as mudangas em todo o sistema educativo
e de que forma os modelos organizacionais das escolas se estdo a adaptar a essa nova

realidade. Estudar a forma como as decisdes sdo tomadas implica perceber a forma como
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estes fluxos acontecem. A escola enquadra-se maioritariamente na burocracia profissional, de
acordo com as configuragdes Minztberguianas e a figura do Director é assumida como o
expoente maximo desta configuragdo. Porém, falta perceber de que forma, a escola como
burocracia profissional, delimitard o &mbito das suas relagcbes com a comunidade que a
envolve.

Do ponto de vista do modelo racional-burocratico, uma organizacdo define-se como
sendo uma estrutura social racionalmente construida, congruente nas orientagdes e nas
acgbes, com normas e actividades claramente definidas para realizar metas determinadas.
Neste campo, entendemos que a escola que hoje temos ainda se encontra organizada
segundo alguns padrdes técnico-burocraticos comuns as grandes organizagdes. Esta visdo é
tudo menos simplista e requer alguma maturacdo. A escola como organizacao reproduz, de
facto, mas, como defendemos anteriormente, também produz, assumindo-se como uma
instancia (auto)organizada para a producéo das suas préprias regras, revelando, para o efeito,

alguma margem de autonomia.
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CAPITULO II

OS INTERESSES, 0S CONSENSOS E 0OS CONFLITOS NA
ADMINISTRACAO DA ESCOLA
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1 Introducao

Uma revisdo a parte da literatura proposta no capitulo anterior mostra que muitos
autores classicos ja reconheciam a necessidade de valorizar as relagbes interpessoais
desenvolvidas no trabalho, como forma de sobrevivéncia das organizagbes, através das
necessidades e dos interesses individuais. Este capitulo pretende dar alguns contributos para
essa andlise.

Assim, o estudo da escola como um sistema de interac¢des tem sido visto como um
tema relevante em teoria das organizagdes, uma vez que, a criacao de relagdes sociais leva a
adopcao de estratégias de gestdo, conjunturalmente, ou ndao, mais ou menos participativas. A
compreensao destas dinamicas pressupde que aprofundemos a problemética, na medida em
que nos permitira contextualizar as dimensdes, as circunstédncias e as racionalidades das
I6gicas de acgao organizacionais nas escolas do concelho de Fafe.

Neste sentido, este capitulo procurara deixar pistas, ndo so, para a compreensao do
gue é a gestao participativa e quais sao as suas implicagbes para as organizagdes escolares,
mas também para a compreensdo das estratégias dos individuos que fazem parte dessas
organizagdes, nomeadamente os Directores eleitos ao abrigo do DL n.® 75/2008.

Para o efeito, surge, para a nossa investigacdo, uma série de conceitos, que, assim
esperamos, poderdo enriquecer a analise das organizacdes escolares que estudamos. Sao
eles, poder, disputa, interesses, consensos, dissensdes e conflitos, participacdo e intervencao.
No sentido de uma percep¢ao e de um enquadramento mais proveitosos, convocamos alguns
tedricos, nomeadamente BAJOIT, ALVES-PINTO, TEIXEIRA e LIMA para fundamentacéo
tedrica do conceito de participagao, GATHER THURLER para abordar a cooperagao
institucional nas organizagdes, e, JARES XESUS, MOSCOVICI e DOISE, para trabalhar a
tematica das dissensdes e dos consensos, entre outros.

Por fim, reconhecendo que as escolas também sao organizagdes politicas complexas,
problematizaremos a teoria politica, como uma das perspectivas de analise alternativas a

tradicional abordagem burocratica.
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2 A gestao participativa e os actores

Numa organizacdo como a escola, a gestdo torna-se uma dimensao do préprio acto
educativo, sendo que este se constitui como a ac¢do primordial de todo o sistema de ensino.

Entendemos, por isso, que, ao nivel da gestdo de um estabelecimento de ensino,
definir objectivos, seleccionar estratégias, tracar orientagdes, planificar, organizar, coordenar,
avaliar resultados e processos, se constituem como tarefas organizacionais com sentido
pedagodgico e educativo evidente.

Pelas tendéncias recentes das teorias da administracdo, ao nivel internacional como
também nacional, a participacédo efectiva e generalizada nas escolas ja ndo é um sonho ou
muito menos uma fantasia, tendo-se antes tornado uma exigéncia fundamental. Assim, um
sistema de gestao das escolas, que 0s normativos asseguram caminhar para uma progressiva
descentralizagdo educativa e para uma pratica autondmica, onde a participacdo da
comunidade ganha relevo na definicdo da politica educativa de cada escola bem como na
direccdo e gestdo de cada estabelecimento de ensino, deve ter como suporte, um modelo
democratico de actuacdo. Deste, devem fazer parte todos os actores'® directamente
interessados — alunos, pais, professores, assistentes operacionais, representantes das
estruturas comunitérias, sociais, econdmicas e do poder autarquico.

Porém, intimando, a este proposito, APPLE e BEANE (2000, p. 31), impbe-se uma
interrogacdo: “O que é uma escola democratica?”. Apoiando-se na premissa segundo a qual
uma escola verdadeiramente democratica é o resultado de tentativas precisas de construgao
de consensos e de oportunidades, estes dois autores constatam que “tais consensos e
oportunidades abarcam duas linhas de trabalho: uma consiste na criacdo de estruturas e
processos democraticos através dos quais se guiara a vida escolar; outra [de menor relevo
para o nosso estudo,] traduz-se na construcdo de um curriculo que faculte as experiéncias
democraticas aos jovens” (ibidem).

Desta interpretacao, retiramos que, como sabemos, se por um lado, o ME é a entidade
responsavel pela criacdo de uma realidade legal, ou seja pela producdo de condigbes legais

que viabilizem a participacao efectiva, por outro lado, a forma como cada Director escolar vai

'* No sentido definido por ALVES-PINTO (1995, p. 148) para quem o actor é todo aquele “que leva a
cabo acgdes”.
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dar o seu contributo, no seu contexto diario, in loco, para a aplicacao pratica dessas estruturas
mas sobretudo dos processos que lhes estdo subjacentes, vai condicionar a existéncia de uma
gestdo mais ou menos participada € mais ou menos participativa, tornando-a, passando o
pleonasmo, eventualmente numa realidade real.

Parece-nos, porém, que uma participagdo abrangente como caracteristica das escolas
democraticas, ndo se alcanga com um simples convite a participacdo. O direito a opinido
introduz sempre novas questdes, que, colocadas na balanga do relacionamento profissional,
podem indiciar situagdes de conflito latente entre os interesses especificos, e porventura, mais
pessoais, e 0 bem comum de uma determinada comunidade educativa. As opinides sao, pela
sua propria natureza, habitualmente, diversas e diversificadas, podendo, desta forma, tanto
enriquecer como travar o desenvolvimento de uma dada comunidade.

Entendemos, nesta matéria, que, embora os normativos actuais procurem valorizar
esta diversidade na escola publica em Portugal, deve existir, de igual modo, a nogao da
necessidade de um proposito comum, e que este propésito devera ser arquitectado em
consonancia com as opg¢des gestiondrias assumidas por cada Direcgdo, em cada
estabelecimento de ensino. A este propésito, APPLE e BEANE (o.c., p. 36), reconhecem ainda
gue “o trabalho que envolve a organizacdo e manutengao bem viva de uma escola democratica

€ exaustivo e propicio a conflitos”.

2.1 A gestao participativa: uma conceptualizacio possivel

Assim, assumindo a gestdo participativa como um conjunto de principios e de
processos que defendem e que permitem o envolvimento regular e significativo dos diversos
actores nas tomadas de decisdes, parece-nos que ndo podemos abordar a participagdo
efectiva e generalizada nos 6rgdos de administragéo e gestdo das escolas sem primeiro fazer
uma breve referéncia a teoria organizacional que lhe serviu de base, num primeiro momento, e
aos normativos que a instituiram, posteriormente analisados no capitulo Ill.

A gestéo participativa tem, na sua génese, o “movimento das relagées humanas” que

se difundiu a partir dos estudos conduzidos entre 1924 e 1933, por Elton Mayo, na fabrica
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Western Electric’s, em Hawthorne, nos Estados Unidos, e dos quais resultou a Teoria das
Relagdes Humanas.

Esta teoria pode sintetizar-se da seguinte forma: o operario é visto menos como um ser
individual do que como um ser social, integrado num grupo; a énfase passa da tarefa para a
pessoa, pois 0 nivel de producdo depende da sua satisfacdo pessoal e esta decorre da
integracdo social obtida na empresa e do enriquecimento do posto de trabalho; o operario
move-se mais por necessidades de reconhecimento social do que por beneficios materiais; e, a
administracdo nao pode ignorar que dentro da organizagao existem varios grupos'°.

Estes estudos, e a investigacdo que se lhes seguiu mostraram a importancia do “factor
humano” nas organizacoes, condicionando a ideia de que era possivel uma racionalidade da
gestdo baseada na organizagao cientifica do trabalho, como defendiam Frederick W. TAYLOR
(cfr. 1982, pp. 29-44) e os seus seguidores, desde o principio do século.

A partir dos finais da década de 70, a transposicdo destes estudos para o campo da
educagdo, nomeadamente o0s que dizem respeito as “escolas eficazes”, mostraram a
importancia dos factores organizacionais no rendimento escolar dos alunos, em particular os
relacionados com a sua gestéo.

Deste modo, o alargamento da gestdo e administragdo das escolas a todos os
envolvidos no processo educativo foi surgindo, ndo s6 como uma inevitabilidade, mas também
como uma forma de melhorar e de tornar mais eficaz a prépria acgao gestionaria das escolas.
Se, por um lado, a reflexao tedrica produzida e as investigacées empiricas mais recentes tém
vindo a apontar a importancia dos individuos nas organizagbes, por outro, 0 principio da co-
responsabilizacdo nas decisdes, nos projectos a desenvolver e nos cCompromissos com 0s
resultados, ou seja com o produto final, aparece como uma estratégia de gestdo empresarial

moderna cujos alicerces sao o envolvimento e consequente partilha de responsabilidades.

15 Para aprofundar esta temadtica, ver, entre muitas outras obras possiveis, CHIAVENATO, 1. (2000),
Introducio a teoria geral da administracao, Sio Paulo, McGraw-Hill.
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2.2 Direccao escolar e democracia organizativa

As orientagbes juridicas de autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos
escolares publicos em Portugal tém vindo a acompanhar o sentido de democratizagdo da
sociedade civil.

As politicas tendentes a aumentar a participacdo na escola (em sentido lato), desde a
publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), em 1986, até aos dias de hoje, tém
procurado adaptar-se aquelas que sdo as necessidades sociais e educativas identificadas pelo
legislador, criando e regulamentando, para o efeito, instancias de decisao colectiva, baseadas
nos principios da democracia representativa. E o caso da instituicio do Conselho Geral, como
6rgado colegial de Direc¢do, no DL n. 75/2008, que, ao incorporar representantes das
autarquias e das comunidades locais, fundamenta uma ligagédo intima as orientagdes politicas
e as opgoes gerais da escola. No caso das autarquias, como teremos oportunidade de explicar
no terceiro capitulo, independentemente do dever de tutela que o legislador Ihes confere, muito
no ambito das parcerias que potencialmente podem ser desenvolvidas, € no caso dos
representantes do meio, na busca efectiva de cooperagdo de determinadas individualidades,
associagdes e empresas no funcionamento regular da escola. A participagao destes actores na
direccdo da escola traduz, deste modo, uma co-responsabilizagcdo real de elementos da
sociedade local no funcionamento da escola e na concretizagdo dos seus objectivos.

Porém, ndo obstante esta promocao da abertura das escolas ao meio, o quadro legal em
vigor vem igualmente alterar as tradicionais regras de uma gestdo colectiva escolar em
Portugal, optando por uma gestdo unipessoal, identificando um primeiro responsavel pela
prestacdo de contas a comunidade, e atribuindo, na terminologia do préprio normativo, um
rosto a escola.

A volta deste mesmo tema da democracia nas escolas, BERNSTEIN (1990, pp. 125 e

126) problematiza a questao das relagdes entre os actores na seguinte metafora:

“uma escola segura um espelho em que se reflecte uma imagem. Pode haver varias
imagens positivas e negativas. Pode-se considerar a ideologia de uma escola como uma
construgdo num espelho, através da qual se reflectem imagens. A questdo & a seguinte: que
pessoas se reconhecem a si mesmas como providas de valor nesta imagem? Que outras
imagens sé@o excluidas pela imagem de valor dominante, de tal maneira que alguns (...) séo
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incapazes de se reconhecer a si mesmos? Do mesmo modo podemos interrogar-nos sobre a
acustica da escola. Qual é a voz a que se presta atengdo? Quem fala? Quem é chamado por

esta voz? A quem é familiar?”

Nao nos escapa, talvez devido a nossa formagédo de base, que qualquer metéfora
aparece sempre como uma tentativa de explicacdo da realidade. Alguns dos cruzamentos
semanticos possiveis entre a voz de Bernstein, aquela a que se presta atengao, e o rosto
previsto no normativo citado, o que detém “a autoridade necessaria’, subentendem um
contexto de poder concentrado numa figura, também ela aberta ao escrutinio comunitario.
Desta forma, a definicdo do ethos democratico de uma dada escola aparece, hoje, dependente
de uma figura que se deverd revelar central no seu modo de assumir que, 0 que se passa na
escola, ndo interessa apenas aos que estdo dentro dela, mas a todos os que directa ou
indirectamente encontram motivos para se servirem dela.

Parece-nos, assim, que a existéncia de uma cultura de participacdo desenvolvida nas
escolas passara, e muito, pela forma como a interacgao quotidiana entre os diversos membros
da organizagao sera realizada e pelos modos como o trabalho sera decidido, organizado e

executado com a sociedade local.

2.3 A escola: sistema de interacg¢oes

Pensar numa organizagdo exige forcosamente que se pense nas pessoas que a
compdem e nas relagdes que estas estabelecem entre si. Para BAJOIT (1992, p. 90) “tudo o
que pode ser qualificado como social, de facto, apenas pode ter origem nas relagbes entre os

individuos ou entre conjuntos de individuos'®”

. Por sua vez, recordando que nas diversas
definicbes de organizacao se encontra uma constante, TEIXEIRA refere que “uma organizagao
€ um conjunto de individuos que interagem”, afirmando ainda que “o que fizerem com as suas
relagcbes definird o que é a organizagao” (1995, p.162).

Assim, as relagdes interpessoais aprofundam-se, as pessoas convivem, associam-se,

formam grupos, eventualmente subgrupos, trocam experiéncias, e ao mesmo tempo

desenvolvem percepgdes partilhadas e reciprocas. Essas relagbes e essas eventuais

16 Tt4licos do autor.
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associagbes procedem, em grande parte, da posicdo que cada um ocupa ho universo
hierarquizado da organizagéo.

Porém, constituindo-se como uma organizacdo, a escola é uma organizacao especial.
Com efeito, todas as actividades, desde as mais ligadas ao acto educativo em si, as minimas
decisbes dos 6rgaos Directivos, ndo podem ignorar a interaccdo com o(s) outro(s)
interveniente(s) no processo, quer eles sejam alunos, outros professores, assistentes
operacionais, pais, autarquia ou outros representantes. A propésito do papel que os
professores detém no contexto escolar, TEIXEIRA (cfr., o.c., p. 89) chama a atencao para o
facto de a sociedade ser, em parte, conformada pela Educacao, o que a faz “impar em termos
de serem os seus profissionais objecto de um mandato expresso”, e explicita: “os professores
recebem da sociedade uma missdo especifica, essencial mesmo a permanéncia da propria
sociedade” (ibidem).

Esta ideia de que a escola se distingue das outras organizagbes empresariais €
partilhada por inimeros estudiosos. Destacamos HUTMACHER (1992, p. 58), para quem, “as
escolas cuidam de seres humanos, realizando uma accao com fortes implicagbes ideoldgicas e
politicas”, e, GHILARDI e SPALLOROSSA (1983, p. 40), que salientam que, nas organizacdes
industriais a acgao é orientada para fins lucrativos, enquanto que “o «processo de producao»
de uma escola diz respeito a pessoas e nao a materiais”.

Para ALVES-PINTO (1995, p. 146) para além das delimitagbes fisicas a que ja aludimos,
a escola configura um espaco de “ac¢des levadas a cabo por pessoas situadas num sistema
de interaccdo caracterizado por determinados estatutos, papéis e regras de funcionamento
(formal e informal) ”. Segundo esta autora, “abordar a realidade social da escola é focar a
atencdo num sistema de accdo de diferentes intervenientes” (ibid, p. 147). A escola aparece
assim como uma realidade social, ou seja, como um espago de actuagdes, cujo sentido da vida
comunitdria resultara provavelmente das diversas interacgbes praticadas pelos actores,
enquanto suijeitos intervenientes na comunidade educativa (cfr., ibid, p. 146). A luz deste
entendimento, na relacdo com os outros, todos os intervenientes na organizagdo escola
ocupam posicdes definidas, as quais estdo associados determinados estatutos e determinados
papéis. A cada estatuto, ALVES-PINTO associa as expectativas que este pode envolver, pois,

“o estatuto num determinado contexto cultural aponta para um conjunto de atributos, que, por
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sua vez, sancionam certas expectativas de comportamento da parte dos outros” (o.c., p. 151).
MARC e PICARD (s/d, pp. 103-104) referem que o estatuto “indica o lugar de um individuo
numa estrutura hierarquica”. Parece-nos que, de facto, ocupar uma determinada posicao na
estrutura de uma organizagédo acarreta sempre expectativas por parte dos outros. Assim, do
estatuto detido por cada actor na organizagdo decorre um conjunto de papéis. Como realgam
MARC e PICARD (o.c., p.105), papel é a “expressao dindmica de estatuto e aparece como um
conjunto organizado de condutas” que se definem na relacdo com os outros. Para ALVES-
PINTO, papel define-se como “um conjunto organizado de comportamentos que correspondem
a leitura que determinada cultura faz das expectativas que se tém sobre quem detém
determinado estatuto na organizag¢édo” (o.c., p. 151). Assim, a cada estatuto esta associado um
determinado papel que representa um comportamento e uma intervengcdo dependente desse
mesmo estatuto. Para TEIXEIRA (o.c., p. 123) “o que, de facto, conta € o modo como os
diferentes actores assumem o0s seus papéis, 0 modo como valorizam as varias fungdes que
Ihes sao confiadas”.

Assim, no espago de interaccdo que é a escola, e na busca de desocultacdo da acgao
dos que ai intervém, torna-se indispensavel conhecer o(s) seu(s) estatuto(s) e os papéis a
ele(s) associados. Convém, para o efeito, nunca esquecer que o conceito de papel se situa na
interaccao dos actores, como um processo dinamico entre o comportamento esperado, ou seja,
as expectativas, e, a resposta dada, isto é, a accdo, e que, nesta interaccdo ocorrem,
necessariamente, ajustamentos mutuos que tenderdo mais para 0 consenso ou mais para o
conflito na organizacgéo.

BOUDON e BOURRICAUD (1994, p. 505), ao comentarem a margem de liberdade que
cada actor possui numa organizagéo, constatam que, todo o quadro normativo “inclui em geral
uma indeterminagcdo e uma ambiguidade que asseguram ao actor uma margem de manobra”.
Nesta perspectiva, as relacdes entre os membros de uma organizagdo sdo regidas por um
sistema de normas que, se por um lado, sdo o principio de orientagdo dos actores no
desempenho dos seus papéis, por outro, séo fonte de constrangimento na medida em que se
constituem como referéncia para determinar o que € aceitavel ou inaceitavel.

O que nos interessa aqui reter, e ndo esquecendo que “0 homem guarda sempre um

minimo de liberdade e que ndo pode deixar de utiliza-la para «bater o sistema» ”, (CROZIER e
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FRIEDBERG, 1992, p. 42), é que cada actor pode, de facto, desenvolver comportamentos
estratégicos proprios e optar pela conduta que melhor lhe convém na e para a sua
organizagdo. Cada actor possui sempre uma certa margem de liberdade que lhe permite,

assim, definir a sua maneira de participar e de estar na escola.

2.3.1 Distin¢ao entre participac¢ao e intervencao

Embora conscientes da necessidade de uma andlise mais aprofundada da nocdo de
participacdo, que, de seguida desenvolvemos, &, de igual modo, nosso entendimento que se
apresenta como vital separar este conceito do de intervengéo.

Para ja, mesmo ndo perdendo de vista, quer os instrumentos de participacao que temos
de analisar, quer os 6rgaos através dos quais ela se efectiva e que serdo, no momento
oportuno, devidamente comentados, devemos reconhecer que a multiplicidade das formas e
dos processos através dos quais a participacao se efectiva dificulta uma exposicéao objectiva.

Assim, de acordo com as diversas enciclopédias e dicionarios cientificos consultados, o
termo “participacao” caracteriza-se por uma riqueza polissémica enorme. O verbo “participar”
significa comummente, “tomar parte”, “ter parte em”, “associar-se pelo pensamento ou pelo
sentimento”, e, denota sempre uma relacdo entre o participante e o participado.
Filosoficamente, a realidade do participante é sempre algo de parcial e fragmentario naquilo
que o participado tem de pleno e de integral. A Enciclopédia Luso-Brasileira de Cultura
constata que “a realidade do participante é parcialmente o que o participado é plenamente” e
ainda que “cada ente particular realiza a sua ideia e toda a ideia, mas ndo segundo todos os
seus modos e possibilidades”. Convém-nos, por isso, aqui, para ja, reter a nogao de que quem
participa podera nao ser possuidor de todos os elementos necessarios a uma participacao
informada.

Por sua vez, o conceito de “intervencao” é globalmente apresentado como um conceito
que arrasta um maior envolvimento que possa, eventualmente conduzir a alteragdo de um
qualquer status quo. A Enciclopédia Larousse descreve-o como uma acgado que pode
consistir em imiscuir-se “na competéncia de um outro”, logo como uma forma de ingestéo.

Assim, o acto de intervir pressupde algum grau de ingeréncia, de imiscuicdo, de interferéncia, e
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que estes comportamentos podem levar a necessidade de alguma mediagdo, consoante se
trate de uma intervencgao “directa” ou “indirecta”'’. Este termo aparece muitas vezes associado,
de acordo com o Grande Dicionario da Lingua Portuguesa, ao Intervencionismo’® e a politica
de intervengdo nas questdes de outros.

De forma sumaria, constatamos que, para a generalidade das pessoas, ou seja para o
senso comum, a participagcdo dos actores, em determinada organizacdo, aparece mais
frequentemente ligada a uma postura de colaboragéo, de envolvimento, de cooperagédo e de
comunhdo de ideais, de principios, de objectos, etc., mais ligada até a uma ideia de
compromisso, €, do mesmo modo, entendemos que a nocao de intervengdo aparece mais
associada com uma possibilidade de ruptura em maior grau, onde a cisdo, a fragmentacéo e o
rompimento podem, com mais frequéncia, surgir. Este entendimento foi comprovado por um
questionamento directo que fizemos a alguns professores, para quem, invariavelmente, a

diferenca mencionada foi a que referimos.

2.3.2 Fundamentos tedricos do conceito de participagao

A participagdo na gestdo das organizagcbes educativas constitui hoje um tema muito
presente na agenda das politicas de administracdo escolar no nosso pais. O conceito de
participacao, €, do ponto de vista politico e/ou organizacional, na Teoria das Organizagbes, um
conceito susceptivel de diversas interpretacdes, como constata ALVES PINTO ao reconhecer
que “a participagdo € um conceito que, como outros na teoria das organizagdes, se sujeita a
interpretacées variadas” (o.c., p.159).

Nao obstante, o modo como os actores se movimentam e se relacionam nas
organizacdes a que pertencem é diverso e singular, uma vez que, como refere TEIXEIRA, varia
de pessoa para pessoa (cfr., o.c., p. 162).

Segundo HIRSCHMAN (cfr., 1970), cada um dos actores, na organiza¢do, pode
adoptar um de trés comportamentos sociais como expressdao do seu descontentamento, a

saber, exit (comportamento de abandono ou defecgdo) (o.c., pp. 21 - 29), voice

' Esta divisdo é desenvolvida pela Enciclopédia Luso-Brasileira de Cultura (2000).
'8 Doutrina politica de intervenco.
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(comportamento de protesto) (o0.c., pp. 30 — 75), e loyalty (comportamento de lealdade ou
fidelidade) (o.c., pp. 76 — 106), ao qual dedica todo um capitulo.

BAJOIT (cfr., 1988, pp. 325-345), ao abordar a problemética das reacgdes individuais
dos actores ao descontentamento nas organizacdes, critica esta categorizacdo proposta por
Hirschman e admite a possibilidade de uma quarta forma de reagir, a apatia. Para o autor, as
reac¢des que ndo se incluem nas categorias de protesto ou de abandono, podem nao reunir
caracteristicas que permitam integra-las, de forma automatica, na categoria de lealdade.
Assim, uma reaccao de abandono é uma reacgao de fuga. Trata-se de uma reacgao pela qual
o individuo procura sair do sistema interactivo e romper com a relagdo social, cessando a sua
cooperacao e evitando o efeito da autoridade ou do poder que sobre ele se pode exercer;
Numa reaccdo de protesto, embora permanecendo na organizacdo, o individuo procura
afirmar-se, tentando modificar a modalidade interactiva e assume uma cooperacgao através da
qual entrard possivelmente em conflito mais ou menos aberto com a organizagdo; Numa
reac¢do de lealdade, o actor revela fidelidade e confianga na possibilidade de os dirigentes
poderem vir a encontrar a solugdo possivel que anulard& o seu sentimento de
descontentamento; Finalmente, uma reaccdo de apatia, traduz-se por uma atitude de
passividade, moderando os efeitos da defecgédo, bem como de protesto.

Para BAJOIT, as quatros categorias de reaccdo ao descontentamento expostas
processam-se a partir de posicdes face a cooperagdo na organizagao, mas também face ao
controlo social que esta exerce sobre os que nela se movimentam (cfr., o.c., pp. 331-332).
Assim, por exemplo, se numa reaccao de abandono podemos afirmar que a dimensdo da
cooperacao e a consolidagdo do controlo social ficam enfraquecidos, numa reacc¢ao de apatia,
acontece uma deteriorizagdo da cooperagao, porque o individuo ndo chega a colaborar, mas
nao afecta o controlo social, uma vez que o sujeito ndo chega a entrar em conflito.

Parece, pois, que, para BAJOIT, a cooperagao podera ser conservada ou melhorada
por atitudes de lealdade e de protesto, como podera ser deteriorada ou suprimida pela apatia e
pelo abandono. Quanto ao controlo social, saird consolidado pelas atitudes de lealdade e
apatia e sera posto em causa pelas atitudes de protesto e de abandono (oc, pp.331-332).

Inspirada nesta analise, ALVES-PINTO (1995, pp. 164-167) vai aplicar as quatro

categorias de BAJOIT a forma de estar nas organizagbes e, mais concretamente, a forma de
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estar na escola, e retomar esta dicotomia cooperagdo / controlo social, mantendo a sua
modalidade positiva e negativa para cada aspecto. Assumindo o paradigma utilitarista de
BAJOIT, uma vez que para a autora, uma relagdo social também é “um contrato, tacito ou
formal, voluntario ou ndo, consciente ou nao” (ibid, p. 165), 0 modo como cada actor se situa
face a escola é, como ja referimos anteriormente, fruto das relagdes sociais criadas, mas esta
igualmente condicionado por este fenomeno de dupla dimensao.

Ao adoptar uma postura cooperativa, os actores procuram dar o seu contributo para
levar a bom termo os objectivos organizacionais, embora tendo sempre em atengao as regras
mais ou menos claras da organizagéo, onde esta sediado o controlo social. Nao obstante, cada
actor detém uma margem de liberdade, maior ou menor, consoante 0 quadro normativo de
cada organizagcdo e consoante a sua habilidade pessoal (cfr., o.c., p. 167). De facto, mesmo
numa organizagdo, os individuos nado deixam de ter os seus objectivos pessoais, que,
confrontados com os objectivos organizacionais, definirdo o comportamento estratégico de
cada um na organizagao.

Assim, de acordo com as representacdes desta autora (o.c., pp. 165 e 166), a
participagdo nas organizagdes em geral, logo também nas escolas, podera assumir as
seguintes modalidades:

- Participacao Convergente‘g, que tem em vista a melhoria da eficacia numa
organizacao e assume o respeito pelas normas organizacionais, logo o consenso; Os actores
adoptam uma atitude pautada pela participacao construtiva face a prossecugao dos objectivos
organizacionais, encontrando ainda espago para 0Ss seus projectos pessoais; Em caso de
desacordo, quer na forma de atingir os objectivos, quer na sua (re)definicdo, ha sempre lugar
para a insatisfacédo e para a critica, tanto a nivel informal como também formal;

- Participacéo divergentezo, caracterizada por uma certa incompatibilidade entre os
objectivos da organizacao e os objectivos individuais, originando o desrespeito pelas “regras de
interdependéncia” (ibid., p. 165) e a concretizacdo de objectivos estranhos a organizagao;

- Participagdo apatica®', na qual os actores optam pelo conformismo relativamente as

normas da estrutura organizacional mas ndo investem na coopera¢do; Embora se tornem

' Que corresponde ao conceito de loyalty na tipologia de BAJOIT.
** Voice na tipologia de BAJOIT.
*! Apathy para BAJOIT:
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rotineiros, repetitivos, e sem imaginagéo, “ndo péem em causa as regras da interdependéncia
que estruturam as relagdes na organizagdo”, mas contribuem para a "degradacao do sistema"
(ibid., p. 166).

- E, abandonozz, tratando-se esta modalidade de um comportamento de ruptura, quer
da cooperacdo, quer das regras da interdependéncia, pois é uma “forma extrema de
degradacgao”; Assumindo a “supressao do controlo da organizagdo” (ibidem), quebram-se os
vinculos existentes entre os actores e a organizagao, no caso a escola.

Partindo do principio racional segundo o qual qualquer comportamento implica accao,
ou seja cada actor define as suas estratégias para concretizar os seus objectivos, para ALVES-
PINTO, todo o individuo membro de uma organizacéo esta a participar, a todo o0 momento, na
vida dessa organizacéo. Nesta linha, toda a participacédo é vista em fungcao dos ganhos e das
perdas e até a opgao pela ndo participagao € assumida como mais uma forma de participagao:
“quando se pensa que ndo se esta a participar, esta-se, afinal, a escolher uma modalidade
especifica de participacao” (ibid., p. 160).

Embora mais centrada na analise da participagdo do actor-professor na escola,
entendemos util transpor para aqui a visdo de TEIXEIRA, que, a este propésito, considera a
perspectiva utilitarista assumida pelos trés autores atras mencionados, a saber Hirschman,
Bajoit e Alves-Pinto, algo controversa “por ser demasiado reducionista da complexidade das
relacdes humanas” (1995, p.162), ainda que, segundo a autora, essas categorias sejam “muito
pertinentes” para explicar 0 que se passa nas escolas.

Para TEIXEIRA, a op¢éo passa pela participagdo ou pela nao participagdo. Recorrendo
a BAJOIT, e substituindo o conceito de “apatia” pelo de “pragmatismo” (1992, p. 89), a autora
sustenta que se um actor organizacional “ndo participa a sua recusa pode ser total —
traduzindo-se na saida da organizacdo (abandono) — ou essencialmente espiritual, o que se
expressa em auséncia espiritual com presenca fisica (apatia/pragmatismo) ” (o.c., 163). Assim,
as pessoas optardao por participar, quando se envolverem e se implicarem com coesdo e
sinergia na realizagcao das tarefas, independentemente das posi¢cdes assumidas poderem ser
antago6nicas, ou por nao participar quando apresentarem dispersdo, desinvestimento,

descrenca, inércia e passividade face a escola. Esta percepcdo apresenta contornos algo

** Exit para BAJOIT.
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diferentes das posicbes defendidas por ALVES-PINTO para quem, recordamos, qualquer
comportamento organizacional, seja ele de maior ou menor envolvimento, de colaborag¢éo ou
de desinvestimento, é analisado como uma estratégia de participacdo que constitui a opgao de
cada actor. Explicitando o critério das trocas sociais utilizado por BAJOIT (1992, pp. 89-113),
cujas finalidades sdo apresentadas pelo autor como exclusivas, quando se impede o outro de
alcancar a sua finalidade (cfr., o.c., p. 94), ou como inclusivas, quando “cada categoria social
em relacdo apenas alcanga as suas finalidades com a cooperagdo dos outros” (ibidem),
TEIXEIRA (o.c., p. 164) salienta os beneficios que esse raciocinio apresenta, nomeadamente
no que concerne a andlise dos comportamentos organizacionais dos professores. Referindo o
critério da consensualidade, BAJOIT (o.c., pp. 91 e 92) define quatro tipos de rela¢des sociais
de troca, a saber: trocas complementares (consensuais e inclusivas), que acontecem entre
actores com papéis diferenciados e que corresponde a uma atitude de lealdade; Trocas
competitivas (consensuais e exclusivas), onde os actores experimentam uma concorréncia e
“estdo unidos por uma solidariedade de tipo contratual fundada no interesse e é garantida
pelas regras instituidas” (ibidem). Este tipo corresponde a uma atitude de apatia ou de
pragmatismo; Trocas contraditérias (ndo consensuais exclusivas), onde os actores se procuram
eliminar reciprocamente assumindo uma posicdo de abandono; E, trocas conflituais (ndo
consensuais e inclusivas), nas quais os actores revelam uma atitude de protesto e de
contestagdo mas onde “forjam eles proprios a sua unidade no conflito” (ibidem), num
movimento de unido centrado no préprio individuo.

LIMA (1998, pp. 180 e 181), por sua vez, apresenta a participagdo como uma palavra-
chave, essencial ao nivel organizacional, nomeadamente na escola, onde pode ser
caracterizada nos processos de decisdo da gestdo e da direcgdo, bem como nas diversas
actividades planeadas e realizadas com os intervenientes do processo educativo.

Para tentar perceber a accdo organizacional em si, onde se da a participagdo
praticadazs, 0 modo como os diversos intervenientes desenvolvem a ac¢ao escolar no processo
educativo, para LIMA, é indispensavel compreender que, sendo também decretada, essa
participagédo € regida por normativos préprios que orientam e influenciam a acgéo escolar, e

gue constituem o plano teérico das orientagdes.

# Qs italicos utilizados nas referéncias a Licinio LIMA sio da responsabilidade do autor.

55



Deste modo, sendo possivel “classificar o modo como um actor ou um grupo / categoria
de actores participa na organizagdo por referéncia a um continuum que agrupa e organiza
elementos” (o.c., p. 186), o autor propde quatro critérios organizadores: o critério da
democraticidade, o da regulamentagéo, o do envolvimento, e o da orientagéo.

Quanto ao parametro da democraticidade, a participagao pode ser directa, quando
dispensa a mediacdo e a representacdo de interesses e &, por isso, sujeita ao exercicio do
direito de voto, e indirecta, quando realizada por intermédio de representantes designados para
o efeito (cfr., ibid, p. 184).

Relativamente ao critério da regulamentagdo, o autor sustenta que “a existéncia de
regras de participacédo constitui, (...), ndo s6 um requisito organizacional, justificavel em termos
operativos, mas também uma base de legitimagdo importante” (o.c., p. 185), e propde a
seguinte categorizagao: participagao formal, que é decretada, e por isso normativa, prevista e
autorizada; participacdo nao formal, a qual subjazem regras menos estruturadas, que até
podem ser criadas na propria organizac¢do, envolvendo, assim, de alguma forma os actores; e,
participagdo informal, que se da “por referéncia a regras informais, nao estruturadas
formalmente, produzidas na organizagdo e geralmente partilhadas em pequenos grupos”,
tratando-se, por isso, de orientagdes informais (ibid, pp. 185-186).

O envolvimento caracteriza uma atitude de maior ou menor empenho dos actores nas
actividades organizacionais, de forma a evidenciar determinados interesses e solugbes. Por
isso, a participagao dos actores pode ser diversificada, reflectindo, consoante o interesse e o
momento, actividade, dinamismo, calculismo ou até passividade (o.c., p. 186). Assim, LIMA
defende que o envolvimento se pode apresentar na forma de participacao activa, reservada e
passiva(cfr., o.c., pp. 187-188): a participacao activa verifica-se quando, ao revelar uma grande
capacidade de mobilizagdo para a acg¢do, os actores, individualmente ou em grupo, revelam
dinamismo e capacidade de influenciar a tomada de decisbes em relacdo aos diversos
aspectos da acg¢ao organizacional; Participacdo reservada, onde, embora ndo afastando a
possibilidade de intervengdo é uma participacdo cautelosa, mais expectante e calculista,
denotando um claro sentido tactico, de forma a defender interesses e evitar riscos. Esta
participacdo pode derivar para formas de participagdo activa ou passiva em funcdo das

perspectivas do(s) actor(es); E, participacdo passiva, sendo que, por vontade prépria, os
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actores demonstram ter falta de informacéo e um desempenho organizacional de baixo nivel,
apresentando comportamentos de falta de informacao imputéavel ao préprio, de desinteresse e
de alheamento. De contornos semelhantes a apatia de BAJOIT e de ALVES-PINTO, esta
participagdo “configura, frequentemente, uma estratégia de ndo envolvimento ou de um
envolvimento minimo, sem expressao na acgao” (ibid., p. 188).

Quanto a orientagéo, LIMA refere a participagdo convergente como “uma participagao
orientada para o consenso, no que toca aos objectivos, podendo assumir formas de grande
empenhamento e de militAncia” (o.c., p. 189), e a participacdo divergente, como uma
participagdo de ruptura dado que se orienta “em sentidos diversos, ou contrarios dos
apontados pelos objectivos formais” (ibidem). Parece-nos que, pelo caracter de
consensualidade e inclusividade adjacente, poderemos associar as trocas complementares de
BAJOIT e de TEIXEIRA a participagao convergente de LIMA, e que, as trocas competitivas, por
serem exclusivas, e as trocas contraditérias e conflituais, por serem ndo consensuais, poderao
ser associadas ao conceito de participacao divergente. Pela conotagé@o organizacional negativa
que envolvem, embora em graus de intensidade diferentes, consideramos englobar nesta
categoria as reacgbes de exit, voice e de apathy propostas por BAJOIT e a participagao
divergente, apatica e o abandono de ALVES-PINTO

Gostariamos, finalmente, de considerar ainda dois outros critérios, por entendermos
que se podem revelar proveitosos para a prossecucdo dos objectivos deste estudo: a
actividade desenvolvida e a temporalidade.

Quanto a actividade desenvolvida, entendemos que a participagéo pode revestir duas
modalidades: participacdo operacional, que acontece sempre que o0s actores estejam
investidos em actividades formais, ou seja, sempre que a participacdo corresponda a uma
exigéncia do exercicio das fungbes dos actores na organizagao; E, a participagao convivial,
quando a participacédo verificada se centra nas actividades de tipo convivial promovidas pela
escola.

No que concerne o critério temporalidade, a participacdo poder-se-a4 descrever como:
participagdo continuada, quando esta acontece de forma sistematica e continua nas diversas
actividades da escola, sendo que os actores revelam coeréncia presencial e procuram

aparecer com frequéncia, embora possam até nem ter sido convidados para tal; E, participagao
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intermitente, que ocorre de forma fragmentada e descontinua, uma vez que os actores nem

sempre comparecem nas actividades para que sdo convidados®*.

3 A cooperacao institucional nas organizacoes

O grau e 0 modo de cooperagao institucional na vivéncia diaria de um estabelecimento

escolar é de vital importancia para a percepgao que um investigador atento possa ter do ethos
vivido no locus da acg¢do da sua investigacao, uma vez que estes influenciam a maneira como
os actores envolvidos vivenciam e reagem a mudanca. Por outro lado, procurando associar a
ideia de cooperacdo a um estilo de Direc¢do, pensamos, de igual forma, que, uma apreciacao
realista da cooperagdo em vigor num dado estabelecimento de ensino, podera permitir aos
responsaveis de topo de uma hierarquia considerar as regula¢des necessérias para preparar um
terreno favoravel a mudanga que lhes convém. No minimo, consideramos que um Director, a
este nivel suficientemente atento, podera evitar optar por estratégias de mudanca totalmente
inadequadas em face do modo de cooperagcdo em funcionamento na sua escola.

Ao abordar esta tematica, GATHER THURLER (2001, p. 60) recorre aos profissionais da
educacao e a sua atitude face a mudanca para apontar trés mecanismos comp/ementares25 da
cooperacao profissional. Para definir o primeiro desses mecanismos, a autora recorre a
Moscovici para afirmar “a importancia das conversagdes na génese e na evolugdo das
representagées sociais”, e reforga a importancia que os lacos entre grupos de actores tém na
implementacdo e na apropriacdo colectiva de uma qualquer mudanga. Apontando a
comprovacao dos dados empiricos, num segundo mecanismo, a autora sustenta que o grau e
o modo de cooperagdo profissional tém influéncia sobre o maior ou menor sentimento de
pertenga e de integracdo numa determinada comunidade. A investigadora sustenta que “esses
sentimentos influenciam o grau de seguranga, de tomada de riscos, de auto-avaliagdo e de
autocritica de cada um, sua capacidade de repensar lucidamente sua pratica (...) ” (ibidem).

Finalmente, o terceiro mecanismo esta mais ligado aos recursos directamente mobilizaveis,

* Devemos, porém, reconhecer que deste tipo de participacio ndo devem ser retiradas conclusdes quanto
ao grau de envolvimento demonstrado. De facto, os comportamentos demonstrados podem,
independentemente da frequéncia com que acontecem, pautar-se por atitudes de maior ou menor
envolvimento, podendo os actores assumir tanto uma participacao mais activa como mais passiva.

* Italicos da autora.
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pois, “uma «cultura de cooperagdo» predispbe a entrar mais rapida e facilmente em
funcionamentos cooperativos precisos” (ibid, p. 61).

Procurando conceptualizar a forma como o grau € o modo de cooperagao podem variar
entre estabelecimentos de ensino, GATHER THURLER propde um raciocinio, que, em parte

reproduzimos®®:

Forma de
- e : . - consenso em Incidéncias sobre a
Relaco rofissionai Estilo de Direccao ~
goes protiss S 2l ¢ relacao aos mudanca
objectivos
Autoritaria Mudangas pontuais nos
Individualismo Consenso fraco dominios de acgéo

Liberal especificos

Acordos parciais,

Descentralizagéao Riqueza e disperséo,

Balcanizagdo Separagao de dossiers . projectos coeréncia limitada
justapostos
Preocupacgao
Pastoral (...) federativa: . -
Grande familia Preocupagéo com o valorizagdo dos Malis reactividade do que
- iniciativa
bem-estar valores locais e da

continuidade

Progressos colectivos

Colegiatura forcada Maestro Consgnso “guiado”, impc')rtantes,lcqnforme a
imposto conjuntura, limitados na
duragéo
= . . Acordo e regulagéo A mudanca como
Cooperacao Lideranca cooperativa componente orgéanica da
profissional permanentes vida do estabelecimento

Quadro 1: Tipologia das relacoes profissionais e suas incidéncias (Fonte: GATHER THURLER
(2001, p. 62))

Convenhamos que, de acordo com a autora, a grande maioria dos estabelecimentos de
ensino evolui combinando os diversos elementos presentes no quadro anterior e, embora os estudos
apontem maioritariamente para a definicdo das relagdes apresentadas, as conclusées nao séo
totalmente reactivas, no sentido em que nao apontam apenas para um dos parametros
apresentados. De facto, na realidade organizacional “¢ muito raro encontrar modos de
funcionamento tdo «puros» ” (o.c., p. 85). Para GATHER THURLER, as relagdes entre os actores de

uma escola oscilam constantemente entre duas exigéncias: uma logica “instrumental” ao servico do

26 N7~ . . . .
Naio consideramos, assim, o estilo de funcionamento.
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sistema, de tipo fop-down, prescriva e caracterizada pelo respeito, pela hierarquia e pelo
cumprimento dos requisitos e dos comportamentos que a lei impde, e, uma légica “existencial”
derivada da experiéncia vivida. Esta ultima, sendo aquela que nos interessa analisar, pode ser
consensual, conflituosa ou coercitiva, mas “dependera, em grande parte, da maneira como o
estabelecimento escolar administra a inevitavel dialéctica entre diferentes regimes simbdlicos que
expressam, um deles, a légica do poder e o outro, a légica do engajamento livremente consentido”

(o.c., p- 90).

3.1 Dissensoes e consenso: uma teoria das decisoes colectivas

Como explica DURKHEIM (1989, pp. 17 - 26), o que faz a unidade das sociedades
organizadas, como a de qualquer organizacao, para além da acg¢do reguladora dos centros
superiores € 0 consenso entre as partes. Todavia, o consenso em geral, € 0 consenso
organizacional em particular, ou seja a acgdo em comum para tomar decisées, aparece como
um facto algo dificil de compreender embora trivial.

De facto, atingir um consenso nao significa acomodar-se a solugdes tacitas, o que
revelaria um certo conformismo, mas antes, como sustentam MOSCOVICI e DOISE (cfr., 1991,
p. 6), descobrir um trago comum de unido, mesmo quando as opinides sdo opostas e até rivais.
Em suma, “o que institui 0 consenso e o torna convincente ndo € o acordo mas a participacao
daqueles que o concluiram” (ibidem): o consenso apenas tem legitimidade “na medida em que
cada um nele participou” (ibidem). Esta interpretacao fundamenta-se, em parte, na ideia de que
a formacdo do consenso é tanto melhor quanto maior é o numero de individuos que o
discutem. Convenhamos que, se por um lado, esta interpretagdo nos parece algo voluntariosa
e até benevolente relativamente ao real funcionamento de uma organizagédo, ela tem a
vantagem, de suprimir, € bem quanto a nds, a indiferenca e a apatia numa organizagéao e de
responsabilizar todos e quaisquer actores pelo seu desempenho organizacional.

Para os autores mencionados (cfr., o.c., pp. 7-10), o consenso apenas tem fundamento
se obedecer a trés requisitos essenciais: a possibilidade de escolha, a instituicdo de uma
relagdo de confianga e obediéncia ao principio da inteligéncia, ou seja a razdo. A presenca

destes trés factores € que permite poder reconhecer que a tendéncia normal do consenso é
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chegar a um compromisso, e que atingir esse compromisso pressupde, quase sempre, gerir
uma certa margem de desacordo.

Ao desenvolverem o conceito de polarizacdo de grupo®’, MOSCOVICI e DOISE (o.c., pp.
20 e 21) reconhecem a importancia que os grupos tém na tomada de posi¢des individuais, uma
vez que nem sempre as decisdes sdo alcangadas tendo por base o principio da razdo, mas
antes respeitando as opiniées daqueles que se fazem ouvir, ou seja, retomando o conceito de
BERNSTEIN (o.c., p. 126), respeitando as opinides das vozes que todos ouvem e a que todos
prestam atencéo.

Parece-nos, todavia, que um sentimento exacerbado de pertenca a um grupo
determinado pode acarretar alguns perigos passiveis de diminuir a qualidade e capacidade de
ajuizar e de decidir individualmente. O funcionamento da realidade escolar, que conhecemos,
aponta para esta percepgdo. Assim, nesta perspectiva, alguns actores, numa dada
organizagdo, poderdo ter propensdo para aceitar sem grandes dificuldades a opinido dos
outros desde que se sintam identificados e assimilados pelo grupo.

Nao obstante, todos sabemos que o facto de, numa reunido, para tomar uma qualquer
decisdo, ninguém se abster de exprimir as suas ideias e as suas convic¢des, sejam elas
extremas ou moderadas, e ainda por cima, todos procurarem apresentar criticas aos
interlocutores com quem terdo a obrigacdo de decidir, tal ndo significa que o consenso seja
alcancado. Pode evidentemente acontecer, que, por razées de maior ou menor impetuosidade,
os actores se afastem do compromisso em direc¢do a posi¢cdes extremas (cfr. MOSCOVICI e
DOISE, pp. 19 e 20). Tal significara que as reacg¢des se extremaram e que a harmonia esté
comprometida e sujeita a uma atmosfera politica e social favoravel a posicoes mais radicais.

Para estes autores (0.c., p. 24), a polarizacado “aponta 0 consenso como um meio, ou
mesmo um método de mudar as normas e as regras da vida colectiva”, pois nao é funcdo do
consenso “eliminar as tensdes e preservar o equilibrio entre as propostas antagénicas, mas
pelo contrario, deixa-las modificar-se mutuamente com um minimo de viruléncia até que surja

um elemento comum”.

27 1o41:
Italico dos autores.
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Embora mais ligado ao contexto educacional, JARES XESUS (2007, pp. 73 e ss.), no
seu estudo sobre a convivéncia em escolas secundéarias da Galizazs, sustenta que o
desenvolvimento implica o conflito. Para este autor (o.c., p. 158) “ndo é possivel separar a
convivéncia do conflito”. Embora a maior parte das pessoas ligadas a educac¢ao detenham uma
percepgdo negativa do conflito, se o consenso faz parte da dindmica das interacgbes sociais,
também o conflito. Nao sendo percepcionado como algo ameacgador, o conflito € visto como um
elemento dinamico e evolutivo da vida social de qualquer organismo (o.c., pp. 158 e 159). Se o
consenso é o resultado que se pretende atingir, o conflito é o processo pelo qual se pode
passar para atingir esse resultado. Aprofundando esta nogdo de compreensdo positiva e
processual do conflito, o autor socorre-se da feliz imagem do “conflictograma” para defender
que, raramente os conflitos sdo momentaneos, apresentando antes “subidas e descidas” de
intensidade (o.c., p. 159).

Para noés, a defesa desta teoria assenta no pressuposto de que o consenso e o conflito,
sendo omnipresentes numa organizacao, sdo também inseparaveis, e se constituem como dois
lados da mesma moeda. O consenso e o conflito surgem como atitudes complementares na
resolugdo dos problemas e no processo de tomada de decisbes, e, encontram-se num
continuum organizacional cuja fungao é revigorar permanentemente o grau de desempenho na

organizagéo.

3.2 Ateoria politica como perspectiva de analise

A teoria politica de andlise, enquanto paradigma teérico desenvolvido para o estudo das
organizagdes, privilegia 0 processo politico proprio de qualquer actividade organizacional e
assume a diversidade e a contradicdo entre o0s objectivos dos diferentes actores
organizacionais.

Nesta concepgao, evidenciam-se alguns conceitos e algumas problematicas, menos
visiveis na abordagem burocratica, mas igualmente indispensaveis para a explica¢do da ac¢éo
organizacional (cfr., MORGAN, 2006, pp. 146 e ss). Assumindo a premissa segundo a qual nas

organizagdes existe uma diversidade de interesses e de objectivos em fungédo das acgdes dos

2 Estudo realizado entre 1998 e 2002.
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individuos e/ou dos grupos que as compdem, esta perspectiva reforca a importancia do conflito
e do poder de decisao (cfr., ibid, pp. 153 - 191). O critério a ter em conta ndo é a decisdo certa
mas uma decisao que seja aceitavel para os membros da organizacao, abrindo assim espago a
negociagao e a outros modos de resolucao de conflitos. Assim, falar de interesses é referir-se a
“‘um conjunto complexo de predisposicbes que envolvem objectivos, valores, desejos,
expectativas e outras orientacdes e inclinagcées que levam a pessoa a agir em uma e nao em
outra direccdo” (MORGAN, 2006, p. 153),”. Nao se constituindo como uma categoria
monolitica, 0s interesses variam consoante o0s actores e 0s seus objectivos dentro da
organizagao.

Para o autor, o poder aparece, assim, como “o0 meio através do qual conflitos de
interesse sao, afinal, resolvidos, pois “influencia quem consegue o qué, quando e como” (o.c.,
p. 163), podendo ser o resultado de enquadramentos varios, a saber: autoridade formal,
controlo dos recursos escassos, apelo a natureza organizacional, regras e regulamentos,
controlo dos processos de decisé@o, controlo do conhecimento e da informacao, controlo das
fronteiras, capacidade para enfrentar a incerteza, controlo da “organizacdo informal”, entre
outros (o.c., p. 164). Na sua acepgao, os interesses, a par do conflito e do poder, constituem a
dimenséao fundamental a volta da qual se organiza a acgao politica vista como disputa pelo
poder.

TEIXEIRA, depois de referenciar uma multiplicidade de definicbes de poder® que
considera pertinentes (o.c., p. 62), assume que, para si, 0 poder é a “capacidade criadora de
suscitar nos outros a vontade de seguir um caminho, de participar num trabalho comum, de
atingir determinadas metas e de que essa vontade se concretize em realizagdo”. Na sua
concepgao, as bases do poder residem no conhecimento e na estrutura, nas caracteristicas
pessoais de afectividade e de lideranga, assim como na capacidade de interpretar o sentir
profundo da organizagao (o.c., p. 64).

Segundo BUSH (1986, p. 68) “o conflito € percepcionado como um fenédmeno natural”,
na linha, j& apresentada, que JARES XESUS (o.c., p. 158) viria a seguir. A organizacdo escolar

aparece como um contexto onde o modo e a forma das relagdes sociais predominam, gerando

* Socorrendo-se das concepgdes de alguns grandes autores do campo da Sociologia das Organizagdes, a
autora constata que o poder estd associado a propriedade do actor, a producéo de efeitos, a relacéo, ao
espaco de imprevisibilidade, a capacidade de produzir ou de modificar resultados organizacionais, e a
capacidade de fazer acontecer resultados e processos (o.c., pp. 60 — 62).
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dindmicas de consenso, de interesses préprios, de coligacdo e/ou de conflito quer entre
facgdes ou grupos internos quer entre estes e 0s grupos externos, como teremos oportunidade
de constatar pelos dados que recolhemos nos estabelecimentos onde conduzimos o nosso
estudo. Para BUSH (1986, pp. 69 - 73), as caracteristicas fundamentais deste modelo analitico
centram-se nos seguintes aspectos:

- a actividade politica esta relacionada com uma actividade de grupo, a que
MOSCOVICI e DOISE igualmente aludem (o.c., p. 20), e ndo esta associada a instituicao
enquanto entidade;

- esta actividade é desenvolvida em torno de coligacdes de interesses entre individuos
ou grupos que ocasionalmente podem arquitectar aliangas na defesa de interesses especificos;

- 0 conflito & assumido com toda a normalidade no seio de uma organizacao;

- aceita-se que os objectivos nas organizagdes sdo ambiguos, instaveis e contestaveis
consoante a perspectiva dos diversos grupos de interesses que compdem a organizagao;

- as decisdes aparecem em resultado de uma complexa e disputada negociagao;

- 0 poder aparece como uma questao incontornavel nas organizagoes;

- a influéncia externa avoca especial relevancia na tomada de decisdo interna, uma
vez que as organizagbes, nomeadamente as escolares, ndo s&o consideradas sistemas
fechados, estando pelo contrario, susceptiveis de sofrer e aceder a influéncias externas;

- as caracteristicas deste modelo oferecem uma visdo adequada para entender a
distribuicao de recursos dentro de uma organizagéo, dado que interfere com a capacidade de
mobilizar esfor¢cos na defesa de interesses particulares.

Segundo esta teoria, as organizagdes escolares sdo essencialmente definidas como
entidades politicas complexas (BACHARACH, 1988, p. 281)*°. Apontando a faceta conflitual
das organizagdes educativas, BALL (1994, pp. 34 e 35) assume que 0 seu estudo se centra
sobre “a compreensdo da micropolitica da vida escolar” (o.c., p. 25). Neste ambito, ao
considerar “as escolas, como praticamente quase todas as outras organizacdes sociais,
campos de luta, divididas por conflitos em curso ou em poténcia entre os seus membros” (o.c.,
p. 35), o autor liga igualmente os propdsitos da micropolitica a perspectiva do controlo sobre a

organizagdo: Tal ndo significa porém que a dindmica organizacional se desenvolva

* Num outro 4mbito, embora no mesmo sentido, MARCH (1991, p. 18) assumird que “a empresa deve
ser considerada como um sistema politico”.
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exclusivamente de forma harmoniosa ou em conflito permanente, mas antes que esta dinamica
se apresenta como basilar para a prossecucao dos objectivos de uma organizagao.

Sao estes actores que condicionam o préprio funcionamento da instituicdo ao
valorizarem a sua vertente informal, participando e interagindo para influenciar os processos de
decisdo, em detrimento da dimenséo formal Weberiana. Em contraponto a visdo burocratica,
rompe-se com a ideia de organizagdo como uma estrutura racional e estavel e realga-se o facto
de as escolas nem sempre perseguirem metas explicitas, mas mudultiplos fins frequentemente

implicitos e mesmo contraditérios, estando implicadas em continuas lutas sobre meios e fins.

4 Conclusao

Em sintese, a escola € uma organizagdo com uma estrutura propria, mais ou menos
formal, na qual se organiza e desenvolve todo um sistema de acgbes entre os diversos
intervenientes do processo educativo. Apontar intervenientes implica reconhecer o estatuto,
assumido ou atribuido, quer a actores internos, quer a actores externos — alunos, pais,
professores, funciondrios, estruturas comunitérias, sociais, econémicas e poder autarquico.

Uma gestédo participada generalizada aparece, neste contexto, como uma exigéncia
fundamental dos tempos que correm. Neste sentido, apoiada num modelo democratico de
actuacao, a participacdo da comunidade ganha relevo na definicdo da politica educativa de
cada escola. Num cenario em que a escola nos aparece como uma construcdo de consensos e
de oportunidades, o desempenho das fungbes de Director da escola, com todas as
especificidades que as fungdes exigem, serd fundamental na leitura e na aplicacdo destas
determinagdes, uma vez que, previsivelmente, serd uma das vozes que todos devem ouvir na
escola®. O grau de participagao atribuida aos representantes externos ira, por isso, em parte,
definir o tipo de gestao praticada. Constatamos, todavia, que néo basta participar para tornar
democratica uma escola, pois estda em causa néo sé a forma como também o contetdo. A este
nivel, a andlise deve ser a dos interesses diferenciados de quem os pratica e das préprias

I6gicas de acgdo subjacentes. Como podemos retirar do contetdo deste capitulo, interessa,

' Dizemos uma das vozes porque quem conhece o contexto escolar sabe perfeitamente que existem, em
todas as escolas, outras vozes que sdo ouvidas, independentemente das fungdes de chefia que sdo ou ndo
s@o exercidas pelos titulares dessas vozes.
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entao, perceber, ndo sé, quem participa, mas também como participa e em qué, com que
interesses, e ainda, quais so 0s consensos e o0s conflitos inerentes aos processos de deciséo.

Assim, partindo de uma distingdo entre participagéao e intervengéo, fundamentada nas
percepcdes do senso comum, e para a qual contribuiram, quer a pesquisa realizada, quer a
auscultacdo feita a alguns professores de uma das escolas estudadas, constatdmos que a
nogao de intervengado aparece invariavelmente ligada a possibilidade de ruptura e de cisao num
determinado processo. Aprofundando ainda os fundamentos tedricos do conceito de
participagdo, apresentdmos uma conceptualizagcdo de participagdo que, assim esperamos,
possa revelar-se util no estudo empirico que iremos apresentar.

A escola é um espaco de interaccdo orientado por normas préprias® que permitem a
cada actor um certo grau de autonomia, de forma a que possam tracar estratégias de actuagao
em fungd@o dos objectivos organizacionais e de acordo com os interesses pessoais. Assim, é
neste contexto de accdo que cada um define as suas formas de participar e de viver as
actividades escolares. Numa logica “existencial”, derivada da experiéncia vivida, a forma como se
estrutura e desenvolve toda a accao estratégica dos actores pode ser consensual, mas
também conflituosa. Convenhamos que esta, de alguma forma, dependente da percepg¢ao que
cada um tem da organizagdo. Porém, o que estabelece o consenso nao é o acordo, em si, 0
que poderia revelar algum grau de conformismo com o determinado, mas a participagédo
daqueles que o concluiram. Registe-se, neste aspecto, alguns perigos das decisées tomadas
em grupo, quando este é muito coeso, e da possibilidade da diminuigdo da capacidade de
ajuizar e de criticar que este acarreta, reduzindo, assim, a objectividade analitica. Por outro
lado, assumimos, aqui, uma nogao de conflito como um elemento dindmico da vida social de
qualquer organismo, ndo sendo, por isso, percepcionado como algo ameagador. Consenso e
conflito aparecem, naturalmente, como dois lados da mesma moeda, uma vez que coexistem
na organizagao escola.

Por tudo isto, as organizagdes escolares sdo, também, organiza¢des politicas, onde se
disputa a ideologia em educacgdo. A actividade politica na escola, isto €, 0 modo e a forma de

interagir torna-se uma dimensao fundamental no desenvolvimento da mudanga. Sendo o poder

32 .. . .. .
Quer as definidas pelo sistema central, quer as definidas a nivel de cada escola.
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um meio através do qual os conflitos sao resolvidos, na acepcao de MORGAN (o.c., 163), esta

dialéctica definira, em parte, 0 que € a organizagéao.
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CAPITULO III

A COMUNIDADE LOCAL NAS ESCOLAS PUBLICAS:
ENTRE A LEGISLACAO E A PRATICA
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1 Introducao

Vimos no capitulo anterior que nao existe projecto global em educagdo sem
participagdo. Se os membros da comunidade educativa estiverem nela por empréstimo, se nao
a considerarem sua, se se sentirem nela meros executores de prescrigdes, entdo, dificiimente,
qualquer projecto, em algum momento, podera ser um projecto aglutinador.

No sentido de aprofundarmos esta visdo e para compreender algumas das
transformagbes operadas no nosso sistema educativo, neste terceiro capitulo, procuraremos
centrar-nos na analise dos textos legais que enquadram a participacdo dos representantes
locais nas escolas publicas. Iremos, por isso, dar conta de algumas das alteragdes do sistema
educativo em Portugal, com especial relevo para o papel crescente que os representantes das
comunidades envolventes tém vindo a assumir ao nivel da administragao e gestao das escolas,
entre finais da década de 80 e o momento actual.

Permitimo-nos abrir aqui um paréntese para partilhar a consciéncia que temos de que a
metodologia que adoptamos, ao abordar apenas a entrada destes actores na legislacao, limita
de forma substancial a compreensao da realidade global de qualquer medida. Porém, também
sabemos que procurar uma visdo holistica e abrangente, num trabalho com estas
caracteristicas, € sempre uma missao desmesurada. Procedendo a esta investigacdo numa
época algo conturbada da vida das nossas escolas, devido, em parte, as mais recentes
alteracbes que o novo modelo de administracdo e gestdo implementou, é ainda nosso
entendimento que as ilacbes que poderemos retirar ndo sdo, nem nunca poderiam ser,
consideracoes finais e absolutas, mas antes contributos na desocultagdo do funcionamento de
um puzzle que serve de base a actividade da prépria sociedade. Recordamos, para o efeito, a
emergéncia de uma vertente profissionalizante dos gestores escolares, ainda nao totalmente
aceite pela classe docente, que vem dar enquadramento as alteragdes da gestdo das escolas,
gue, de ambito colegial passou a constituir uma responsabilidade unipessoal.

Teremos, deste modo, como instrumentos do nosso percurso, o DL n.? 211-B/86, de 31
de Julho, relativo, entre outras medidas, a criagdo de um Conselho Consultivo (CC) para apoio
ao Conselho Pedagdgico (CP), a LBSE, Lei n.® 46/86, de 14 de Outubro, o DL n.? 43/89, de 3

de Fevereiro, que consagra o PEE como expressdo méxima da atribuigdo da autonomia a
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escola, as propostas da CRSE e os contributos que trouxeram para a abertura das escolas as
comunidades que as envolvem, o DL n.? 172/91, de 10 de Maio, relativo ao “Novo Modelo de
Direccao, Administracdo e Gestdo dos Estabelecimentos de Educacdo Pré-Escolar e dos
Ensino Bésico e Secundario”, o DL n.? 115-A/98, de 4 de Maio, que introduz os contratos de
autonomia, a Lei n.? 159/99, de 14 de Setembro, que apresenta a Carta Escolar como um
contributo novo na organizacdo da politica educativa concelhia, o DL n.? 7/2003, de 15 de
Janeiro, que implementa os Conselhos Municipais de Educagéo, e o DL n.? 75/2008, de 22 de
Abril, que reforca a participacdo das familias e comunidades na Direc¢do estratégica dos

estabelecimentos de ensino.

2 ODecreto-Lein.2211-B/86, de 31 de Julho: o Conselho Consultivo como
orgao de apoio ao Conselho Pedagogico

Na base do conceito de escola assumido ao longo deste trabalho e procurando centrar
0 nosso enfoque na abertura da escola a comunidade, entendemos Util remontar a 1986,
aquando da publicagéo do DL n.? 211-B/86, aprovado pelo Conselho de Ministros do Governo
de Anibal Cavaco Silva, a 10 de Julho, e promulgado, a 31 de Julho, pelo entdo Presidente da
Republica, Mario Soares.

Reconhecendo o desajuste do entdo “Regulamento de Funcionamento dos Conselhos
Pedagégicos e dos seus Orgdos de Apoio”, este Decreto vem, logo no seu preambulo,
reconhecer a necessidade de adequar esse normativo, “responsabilizando o CP na formagao
dos docentes, facultando os meios que permitam uma ac¢éo dinamizadora e um caracter mais
participativo no dmbito da formagédo e da gestdo pedagdgica das escolas e promovendo com
eficacia a interacgéo escola-comunidade envolvente”. Preconizando alteragées na composicao
deste érgao de gestao, o legislador prevé que, para atingir o segundo objectivo mencionado, da
sua composicao conste um representante do Conselho Consultivo, criando, assim, um novo
6rgado de apoio ao CP. Como enuncia o artigo 299, “no exercicio das suas atribuicoes, o
Conselho Pedagégico sera apoiado pelos conselhos de grupo, subgrupo, disciplina ou

especialidade, conselhos de directores de turma e conselho consultivo”.
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Os artigos 92° a 97° definem a composicao e as atribuicdes deste novo 6rgdo. Da sua
composicao, devemos reter que ele serd constituido, entre outros elementos, por um
representante da autarquia local, por um representante das associagdes culturais e recreativas,
quando as houver, e, por um representante dos interesses socioecondmicos da regido. No que
concerne as competéncias que lhe estdo atribuidas, o artigo 94°, elenca, entre outras, a
emissdo de pareceres, a formulagdo de sugestdes, e uma contribuicdo para uma eficaz
interaccdo da escola e da comunidade.

Apresentando uma breve interpretacdo do que para nos foi o verdadeiro significado
deste normativo, no contexto educativo legal em Portugal, somos de opinido de que o
aparecimento do CC, encarnou o espirito da reforma do sistema educativo tal como ele
aparece na Lei de Bases de 1986. Parece-nos que a criagdo deste Conselho se compreende
facilmente a luz do disposto nos artigos 43° e 45° da LBSE, Lei n.® 46/86, de 14 de Outubro, na
qual se prevé a existéncia de 6érgdos consultivos com ampla participacdo da comunidade
educativa.

E de notar, porém, que este CC, ao que se sabe, nunca chegou a funcionar
plenamente em nenhuma escola, evidenciando a dificuldade da implementacdo de uma
participagédo dos interesses socioeconomicos e culturais na vida interna das escolas. Esta ideia
de participacéao alargada foi, de facto, sempre dificil de concretizar®®. Nao obstante, e de certo
modo, este 6rgdo de participacdo alargada ndo deixou de se constituir como um marco no
caminho da instituicdo do conceito de escola da comunidade, uma vez que, ainda que de forma
embrionéria, prefigura o Conselho de Escola previsto no DL n.? 172/91, a Assembleia instituido

pelo DL n.? 115-A/98 e o Conselho Geral previsto no DL n.® 75/2008.

3 AlLeide Bases do Sistema Educativo: Lei n.2 46 /86, de 14 de Outubro:
acompanhar o sentido de democratizagdo da sociedade civil

No ambito da reforma da administracdo das escolas, a concepgao de novos modelos

de gestao resulta de uma reforma mais ampla do préprio “sistema educativo”, designadamente,

33 De salientar que, posteriormente, o Despacho n.® 8/SERE/89, de 8 de Fevereiro, mantém o CC nos
6rgdos de apoio ao CP, e, embora a redac¢io nio seja completamente igual a do documento anterior, as
alteracdes sdo minimas.
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de uma certa descentralizagdo e democratizagdo da sociedade civil, no sentido de uma maior
participagédo dos intervenientes nos processos que lhes dizem respeito.

Assim, a aprovagdo desta Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, introduz, como vimos
sustentando, uma nova orientagao, pelo menos discursivamente assumida, relativamente aos
normativos anteriormente publicados: “descentralizar, desconcentrar e diversificar as estruturas
e accdes educativas de modo a proporcionar uma correcta adaptagdo as realidades, um
elevado sentido de participacdo das populagbes, uma adequada insercdo no meio comunitario
e niveis de decisdo eficientes” (artigo 39, bem como o desenvolvimento de préticas
democraticas “através da adopg¢ao de estruturas e processos participativos na definicdo da
politica educativa, na administracdo e gestdo do sistema educativo e na experiéncia
pedagdgica quotidiana” (artigo 39).

Para TEIXEIRA (19983, p. 110), “a interveng¢éo da escola no meio deve realizar-se a trés
niveis — por acgao directa da escola, por accdo dos professores e mediante a formagao dos
alunos”. Por acgéo directa, que € o nivel que nos diz respeito neste estudo, esta autora isolou
0s seguintes contributos: no artigo 32, alinea a) Contribuir para a seguranca nacional, alinea g)
Descentralizar, desconcentrar e diversificar as estruturas e accdes educativas, de modo a
proporcionar uma correcta adaptacdo as realidades, um elevado sentido de participacdo das
populagdes, uma adequada insergcdo no meio comunitario e niveis de decisao eficientes, e
alinea h) Contribuir para a correcgdo das assimetrias de desenvolvimento regional e local; no
artigo 9%,alinea e) Facultar contactos e experiéncias com o mundo do trabalho, fortalecendo os
mecanismos de aproximagao entre a escola, a vida activa e a comunidade e dinamizando a
fungdo inovadora e interventora da escola; os nimeros um e dois do artigo 39°, a saber,
planear os edificios dotando-os de “suficiente flexibilidade para permitir, sempre que possivel, a
sua utilizacdo em diferentes actividades da comunidade”, e ter em atengédo que a estrutura dos
edificios escolares, para além das actividades escolares, crie condigées para “o envolvimento
da escola em actividades extra-escolares”.

Embora pouco explicita quanto a participacdo das autarquias locais, a LBSE deu ampla
expressao a ideia de comunidade educativa na dupla acepcao pedagégica e administrativa. De
facto, ao estabelecer no artigo 43%2 que o sistema “deve ser dotado de estruturas

administrativas de ambito nacional, regional auténomo, regional e local, que assegurem a sua
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interligagdo com a comunidade mediante adequados graus de participagdo dos professores,
dos alunos, das familias, das autarquias, de entidades representativas das actividades sociais,
econdémicas e culturais e ainda de instituicdes de caracter cientifico”, a ideia de comunidade
educativa transformou-se num dos temas centrais do discurso politico e regulador da propria
LBSE.

Parece-nos assim inegavel que a LBSE estende os fins da escola por relagdo ao que
dela, anteriormente, se esperava, e que este alargamento ocorre, fundamentado ao nivel da
relagédo da escola com a comunidade. A este propédsito, TEIXEIRA (o.c., p. 112) nota que “o
objectivo de intervencao no meio esté intimamente ligado a preocupagao pela participacao que,
na Lei de Bases, é uma questéo central”.

Pressupondo, na sua base, a implementacdo de uma reorganizagdo politica e
estrutural global, a saber a propria regionalizagao do pa|'534, como constatamos pelo artigo 38°
abaixo transcrito, e apesar de ndo se mencionar abertamente a ac¢do das autarquias, surgem
expressdes que apontam para essa intervengao, como por exemplo a “integracdo comunitaria”
dos estabelecimentos e a “participagéo de todos os implicados no processo educativo” (artigo
459).

Vejamos, a este propésito, o contelido do artigo sobre regionalizagao:

Artigo 38.°

(Regionalizagéo)
O planeamento e reorganizagdo da rede escolar, assim como a constru¢gdo e manutengao
dos edificios escolares e seu equipamento, devem assentar numa politica de regionalizagao
efectiva, com definigdo clara das competéncias dos intervenientes, que, para o efeito, devem

contar com 0s recursos necessarios.

Assim, ao possuir uma identidade propria e ao relacionar-se com o meio envolvente, o
legislador entende que a escola deve ser capaz de responder aos problemas e desafios que

advém dessa mesma relacao.

** A este propésito ver FORMOSINHO, 1986, pp. 63-67.
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4 O Decreto-Lein.2. 43/89, de 3 de Fevereiro: o enquadramento da
autonomia das escolas

Em 1989, assiste-se a publicacdo do “Ordenamento Juridico da Autonomia das
Escolas dos 2° e 3¢ Ciclos do Ensino Basico e Ensino Secundario”, com o DL n.? 43/89, de 3 de
Fevereiro, constituindo este o instrumento legal que consagra o Projecto Educativo de Escola.

Ao reconhecer que “a reforma educativa ndo se pode realizar sem a reorganizacéo da
administragdo educacional”, o legislador pretende “inverter a tradicdo de uma gestao
demasiado centralizada” e transferir poderes e capacidade de decisdo para o xadrez local e
regional. Atentemos na forga semantica do termo “inverter”. Ao almejar “redimensionar o perfil e
a actuacdo” das escolas, nos seus diversos planos35, pretende-se, sobretudo alargar a
capacidade que a escola tem de dialogar com o meio envolvente. Assim, no seu articulado,
entrecruzam-se os conceitos de Projecto Educativo, autonomia e participagdo, como menciona
o respectivo predmbulo: “A autonomia da escola concretiza-se na elaboragdo de um Projecto
Educativo préprio, constituido e executado de forma participada”.

De facto, Projecto Educativo e participagdo aparecem-nos como conceitos
indissociaveis, inerentes a propria autonomia das escolas. Importa, por isso, notar que um dos
critérios para a assuncao da autonomia pela escola € a de uma efectiva constituicdo da
comunidade educativa com a participagdo dos diferentes intervenientes. A este proposito,
ALVES PINTO (1998, p. 22) sustenta que, “com vista a consecucao do Projecto Educativo, as
escolas terdo de se exercitar quer no que se refere a tomada de decisdo conjunta (...), com a
criacdo de ambiente de didlogo, quer no que respeita a necessaria concertagao de interesses,
muitas vezes contraditérios, quer no referente a resolucao de conflitos”.

A luz desta abordagem, o artigo 3° deste normativo esclarece os principios
orientadores pelos quais a escola se deve reger. Permitimo-nos destacar o conteddo das
alineas c) e d) que apontam, respectivamente, a “democraticidade na organizacdo e
participacdo de todos os interessados no processo educativo e na vida da escola”, e, a
“insercdo da escola no desenvolvimento conjunto de projectos educativos e culturais em

resposta as solicitagcdes do meio”.

O DL aponta o plano cultural, o plano pedagégico, o plano administrativo e o plano financeiro.
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E nossa percepgdo que, na realidade, apesar da autonomia aparentemente concedida
as escolas por este diploma, nalguns casos, houve falta de iniciativa por parte de cada
estabelecimento de ensino na dinamizacdo dessa autonomia; Porém, por outro lado, a
administragdo central nunca cessou de emitir normas juridicas que, na pratica, retiraram o
exercicio autbnomo de competéncias as escolas.

Assim, parece-nos que, a uma ldgica explicita, de ambito mais discursivo,
correspondeu uma légica implicita, de cariz mais pratico, mais ligada a valores de controlo.
TEIXEIRA (2009, p. 5) evidencia “a distancia que vai dos discursos e da legislagdo as praticas
sobre esta matéria”, chegando a apelidar, em 1995, o “Decreto da Autonomia”, ou seja o0 DL n.?
43/89, de “decreto-discurso 36(...) pela indefinicdo em que assenta e que nao viabilizou a sua
aplicagao pratica” (1995, p. 156).

Nao obstante esta visdo, parece-nos justo reconhecer que o DL n.2 43/89 trouxe uma
mudanca na percepgao do que € a escola, uma vez que, dai para a frente, todos aqueles que
directa ou indirectamente se envolvem com o meio escolar, passaram a ter uma palavra a dizer

em matéria de educacao.

5 Aspropostas de abertura a comunidade educativa da Comissio de
Reforma do Sistema Educativo

Neste enquadramento, e com o objectivo de promover um conjunto de estudos que
servissem de base a apresentacao de projectos de diplomas legais nos varios dominios da
reforma educativa, foi criada a Comissdao de Reforma do Sistema Educativo (CRSE), que
constituiu varios Grupos de Trabalho de que, para o nosso estudo, cumpre destacar o que
recebeu o mandato para estudar a mudancga do regime juridico da administracdo das escolas.
Este Grupo de Trabalho (GT), coordenado pelo professor Jodo Formosinho, integrou mais dois
docentes da Universidade do Minho: Antonio Sousa Fernandes e Licinio Lima.

As propostas do GT fundamentaram-se nas orientagbes globais da LBSE,
estabelecendo como rumo principal a democratizagdo da administragédo, a desconcentracdo e

a descentralizagdo, o reforco de competéncias das escolas e a “moderniza¢do do sistema”

3¢ Tt4lico da autora.
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(CRSE, 1988, p. 16). O GT definiu um conjunto de vectores primarios, a partir dos quais foram
apresentadas as propostas de direccdo e gestdo das escolas, das quais nos permitimos
destacar, pela pertinéncia neste estudo mas também tendo em conta a fundamentacgéo teérica
da investigacao que pretendemos efectivar, “assegurar o principio democratico e participativo
(...) envolvendo na direccdo e gestdo professores, alunos, familias, autarquias e instituicdes
locais” (FORMOSINHO, FERNANDES, e LIMA, 1988, p. 156). A Direccdo (essencialmente
politica) deveria ser democratica e participativa, promovendo a interac¢do escola/comunidade,
enquanto que a gestdo (predominantemente técnica) assumiria fungbes de execugado. Para
estes gestores, propunha-se uma formacao profissional adequada, abrindo, deste modo, o
caminho para a profissionalizagdo dos gestores escolares a que, de ha uns tempos para ca,
assistimos.

Neste contexto, subjacentes as concepgdes preconizadas na Proposta Global (PG) de
Reforma do Sistema Educativo, apareceram as sugestdes e recomendacdes do GT, mas
também uma concepgao de escola diferente, revelando um repensar da instituigdo escola,
aproximando-a mais do conceito de comunidade educativa, com propostas de solugdes
possiveis plurais, diversas e flexiveis, centradas na elaboragdo de um Projecto Educativo de
Escola. Por isso, e repudiando a tradicional visdo da escola como servigo local do estado,
estas propostas organizacionais assentavam no pressuposto ja mencionado de que se ia
efectivamente evoluir no sentido de uma maior descentralizagdo do sistema, direccionando-o
para a concessdo de maior autonomia as escolas (FORMOSINHO, 1989, p. 55). Uma das
propostas deste GT contemplava a criagdo de um 6rgao com fungdes de consulta, de apoio, de
dinamizacao e de coordenagédo educativa a nivel concelhio, o Conselho Local de Educacao,
por forma a “garantir a autonomia e a participacdo a nivel da gestdo institucional” (CRSE,
1988b, p. 550), e assim conceber projectos de envolvimento colectivo. Julgamos que a escola
gue hoje temos é, neste aspecto, o prolongamento desta visdo comunitéria da educacao.

De referir, no entanto, que as propostas apresentadas no &mbito da direcgao e gestao
das escolas ndo passaram, naquele periodo, disso mesmo, isto é, de meras propostas que
foram relegadas para plano secundario no que diz respeito ao processo legislativo. Apesar de
algumas semelhancas “inequivocas” com o diploma legal que se lhe seguiu (cfr., TEIXEIRA,

1993, p. 134), recordamos que a solugcao apontada pelo governo de Cavaco Silva se orientou
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numa direccao distinta das propostas apresentadas pela CRSE. O entdo Ministro da Educacgéo,
Roberto Carneiro, apresentou um projecto de DL, que vamos analisar de seguida, com vista ao
estabelecimento de um novo modelo de direcgao, administracdo e gestdo das escolas.

Nao obstante os principios de “participacdo” e de “comunidade educativa” muito
deverem a esta comissao, e, embora os documentos ndo tenham passado de propostas, estes
funcionaram como pontos de referéncia e bases de trabalho para projectos posteriores. Ao
desenvolver um estudo comparativo ao nivel dos érgaos de direcgdo, administragéo e gestao,
assim como do 6rgao pedagogico, TEIXEIRA (o.c., pp. 133-141) sintetiza, de forma clara as
principais diferengas entre as propostas da CRSE, a evolug¢do que estas foram sofrendo, e, a

versao final do DL n.® 172/91, que analisaremos de seguida.

6 O Decreto-Lein.2172/91, de 10 de Maio: a implementacéo dos principios
da democraticidade e da integracao comunitaria

Quatro anos apds a aprovagado da LBSE surge o DL n.? 172/91, de 10 de Maio, que
institui um novo regime de direc¢do, administracdo e gestao dos estabelecimentos de ensino.
TEIXEIRA (o.c., p. 122) reconhece que este DL “veio alterar, profundamente, a estrutura formal
da escola basica e secundaria”.

O pre&dmbulo deste DL informa que o normativo vem dar resposta a exigéncia da LBSE,
referenciando o artigo 77° da CRP¥, para a alteracdo dos modelos de gestdo vigentes e a
necessidade de a escola se adaptar a reforma educativa em curso, denunciando na sua
génese, principios de democraticidade, participagao e descentralizagado. No prélogo, afirma-se,
expressamente, que, através do novo modelo, se concretizam esses “principios de
representatividade, democraticidade e integracdo comunitaria”. Refere-se ainda que este
modelo “pretende assegurar a escola as condigbes que possibilitam a sua integracdo no meio

em que se insere”, colocando-a “numa nova dimensdo de liberdade e de responsabilidade”.

37 O artigo 77° da Constituicao da Republica Portuguesa estabelece que

“1. Os professores e alunos t&ém o direito de participar na gestdo democratica das escolas, nos
termos da lei.
2. A lei regula as formas de participacdo das associagdes de professores, de pais, das
comunidades e das institui¢des de cardcter cientifico na definicdo da politica de ensino.”
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Parece-nos, assim, claro o reconhecimento da importancia do “plano local”, fundamentando a
decisdo da incorporagdo da escola no meio em que esta se inscreve como um dos grandes
objectivos deste Decreto. TEIXEIRA (o.c., p. 143) refere que os mentores desta concepgéo
“pretenderam dotar a escola de uma nova estrutura para a orientar para uma nova estratégia: a
estratégia da participacdo, da liberdade, da responsabilidade e da integracdo da escola no
meio”. Procedendo a uma leitura atenta deste normativo, constatamos que o artigo 7%, que
define os Conselhos de Escola e de Area Escolar como “6rgdos de direccdo (...) e de
participagdo dos diferentes sectores da comunidade, responsaveis, perante a administragcao
educativa, pela orientacdo das actividades da escola ou area escolar (...)”, vem dar razéo a
autora. Na sua composicao destaca-se a presenca de um representante da Camara Municipal
(CM), um representante dos interesses socioeconémicos da regido, e de outro representante
dos interesses culturais dessa mesma regido (artigo 99, alineas e, f e g).

TEIXEIRA (o.c., p. 128) verifica ainda que “a grande novidade (...) assenta na diferenca
entre 6rgaos de direc¢do (o Conselho de Escola ou de Area Escolar) e O6rgaos de gestédo (o
Director Executivo, o Conselho Administrativo e, nos casos em que existe area escolar, o
Coordenador de Nucleo) .

De facto, este modelo introduz duas novidades essenciais na administracdo das
escolas, resultantes da separacdo das fungdes de direccdo e de gestdo: o CE, com os
representantes da comunidade educativa, como 6rgdo de direccdo, e a possibilidade da
institucionalizacdo da lideranca unipessoal, na figura do Director Executivo. Com este diploma,
formalizava-se a necessidade de profissionalizar a gestdo através da formacédo especializada
exigivel aos Directores, de modo a garantir melhores niveis de qualidade técnica nos
procedimentos de gestdo, por comparagdo com os niveis de desempenho dos gestores que
pertenciam aos 6rgaos de direcgdo colegial e que eram eleitos apenas pelos seus pares

docentes.
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7 O Decreto-Lein.2 115-A/98, de 4 de Maio: a contratualizacdo da
autonomia

A 4 de Maio, entra em vigor o Decreto-Lei n.? 115-A/98 que visa “favorecer
decisivamente a dimensao local das politicas educativas e a partilha de responsabilidades”.
Subjacentes a este principio, como se constata pela analise do preambulo do normativo, esta
novamente a percepgao do legislador de que “a autonomia das escolas e a descentralizagdo
constituem aspectos fundamentais de uma nova organiza¢do da educagéo, com o objectivo de
concretizar na vida da escola a democratizacdo, a igualdade de oportunidades e a qualidade
do servigo publico de educacédo”. Para o efeito, entre outras possibilidades, prevé-se que o
poder local assuma novas competéncias, nomeadamente na constituicdo de parcerias
socioeducativas que garantam a iniciativa e a participacdo da sociedade civil no ambito escolar.

Preconizando “uma nova atitude da administracdo central, regional e local’”, o DL
reconhece que a escola é um centro das politicas educativas em si, e que lhe compete
construir a sua autonomia a partir da comunidade em que se insere, dos seus problemas e das
suas potencialidades. Nesta concep¢édo de autonomia, vista como investimento nas escolas e
na qualidade da educagao, prevé-se que esta ndo seja entendida como um fim em si mesmo,
mas antes como “uma forma de as escolas desempenharem melhor o servigo publico de
educagao”, alicercada numa “cultura de responsabilidade partilhada por toda a comunidade
educativa” (preAmbulo do DL)SS. Discursivamente, assume-se que esta nocdo de uma
organizagdo da administracdo educativa centrada na escola, onde se favorece a dimensao
local das politicas educativas, tem logicamente de assentar na valorizacdo dos diversos
intervenientes no processo educativo, designadamente os parceiros do poder local, que agora
entram na escola.

De acordo com este DL n.2 115-A/98, as escolas dispéem de quatro 6rgaos de
administragdo e gestdo: a Assembleia, o Conselho Executivo ou o Director, o Conselho
Pedagédgico e o Conselho Administrativo.

A Assembleia é constituida por representantes dos professores, do pessoal nao

docente, dos encarregados de educagao, dos alunos, da autarquia local, mas também, desde

* Esta nogdo é plenamente partilhada e assumida pelos mentores do PEE do Agrupamento de Escolas
Professor Carlos Teixeira, como teremos oportunidade de constatar.
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que “por opgdo da escola”, por “representantes de actividades de indole cultural, artistica,
cientifica, ambiental e econdmica da respectiva area, com relevo para o Projecto Educativo da
Escola” (ponto 3 do artigo 8%, cooptados pelos restantes elementos. Note-se que os
professores nao podem exceder 50% da totalidade dos membros (nimero 2 do artigo 99).

Com este 6rgdo, como refere a legislagdo, pretende-se assegurar os principios de
democraticidade e de participagao, em ligacdo com a comunidade, descentralizando a politica
educativa, uma vez que deve ter em conta as especificidades de cada escola e da regido em
que esta se insere.

Este novo ordenamento juridico refere-se directamente ao processo faseado de
desenvolvimento da autonomia das escolas estabelecendo, para o efeito, a possibilidade de
celebracdo de contratos de autonomia previstos para serem negociados entre o 6rgao de
gestado de cada escola e a administragdo central®. Segundo este DL, “a autonomia da escola
desenvolve-se e aprofunda-se com base na iniciativa desta e segundo um processo faseado
em que lhe serdo conferidos niveis de competéncia e de responsabilidade acrescidos, de
acordo com a capacidade demonstrada para assegurar o respectivo exercicio” (numero 1 do
artigo 47°9).

O artigo 48° define os principios orientadores da celebragao e desenvolvimento desses

contratos, e desses, destacamos as seguintes trés alineas:

“c) Consagragao de mecanismos de participagdo do pessoal docente e ndo docente, dos
alunos do ensino secundario, dos pais e de representantes da comunidade;

d) Reforgo da responsabilidade dos érgaos de administragcdo e gestao, designadamente
através do desenvolvimento de instrumentos de avaliagdo do desempenho da escola que
permitam acompanhar a melhoria do servigo publico de educacgéo;

f) Garantia de que o alargamento da autonomia respeita a coeréncia do sistema educativo
e a equidade do servigo prestado.”

Mais recentemente, a Portaria n.2 1260/2007, de 26 de Setembro veio deliberar no
sentido de uma maior definicao dos requisitos necessarios para a celebragdo destes contratos

entre as escolas e as respectivas Direcgoes Regionais Escolares. A este propdsito, TEIXEIRA

% Nenhuma das institui¢des por nés estudadas tem, a data, contrato de autonomia celebrado com a
DREN.
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(2009, p. 16) faz notar que “a regulamentagao prevista em 1998 s6 vem a ocorrer nove anos
depois de publicado o Decreto-Lei”, através desta Portaria.

O Conselho Executivo ou Director é o 6rgao responsavel pela gestdo corrente da
escola. Embora na pratica menos de 1% dos estabelecimentos optassem por uma gestédo
unipessoal, ao prever a coexisténcia destas duas possibilidades, parece-nos legitimo poder
afirmar que as intengbes do legislador, a época, anunciavam ser o reflexo de uma certa
manutengado politica da colegialidade nas escolas. O Presidente do Conselho Executivo
continuava a deter o estatuto de primus inter pares, uma vez que a gestdo da escola néo se
encontrava atribuida a uma Unica pessoa, mas sim a um conselho composto por docentes da
escola. De entre as suas fungdes, destacamos o estabelecimento de relacbes dentro da
escola, mas também entre a escola e a comunidade através da possibilidade de celebragéo de

protocolos®.

8 O Decreto-Lein.275/2008, de 22 de Abril: a regulagao sécio-comunitaria

A aplicacdo do Decreto-Lei n.? 75/2008, de 22 de Abril, que aprova o “regime de
autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educacgéo pré-escolar e
dos ensinos basico e secundario” é central para a prossecugao do nosso estudo.

De facto, pela pesquisa que tivemos oportunidade de fazer, verificamos que, embora
seja unanime o sentimento de uma certa incerteza relativamente ao que sera a escola publica
pés-DL 75/2008, tantas sdo as representagdes, € nossa conviccdo que ela sera algo bastante
diferente daquilo que hoje é.

Assim, com este Decreto-Lei, consideramos que um novo ciclo na forma de gestédo das
escolas portuguesas é iniciado. Das grandes opgdes, subjacentes as concepgdes ideoldgicas
dos mentores deste normativo, salientamos a centralidade e o consequente retorno de
tematicas como a participagao das familias e das comunidades na direc¢do estratégica dos

estabelecimentos de ensino, a efectivagcdo das liderangas unipessoais nas escolas e ainda a

0 Esta possibilidade foi bastantes vezes referida pelos Directores que entrevistdimos e dela daremos conta
no capitulo que se segue.

81



questao da autonomia das escolas. Estes constituem os trés grandes objectivos do Decreto-
Lei, logo identificados no predmbulo do diploma.

Desde logo, com o objectivo de reforcar a participacdo das familias e das
comunidades, institui-se um érgdo de Direcgao estratégica designado por Conselho Geral
(CG). Como se Ié no primeiro ponto do artigo 112, “o Conselho Geral é o érgao de direcgao
estratégica responsavel pela definicdo das linhas orientadoras da actividade da escola,
assegurando a participacdo e representagdo da comunidade educativa’. Neste 6rgao, os
representantes da comunidade local, “quando se trate de individualidades ou representantes de
actividades de caracter econdmico, social, cultural e cientifico”, sdo cooptados pelos demais
membros nos termos do Regulamento Interno. Quando se trate de representantes de
instituicbes ou organizagdes “sdo indicados pelas mesmas” nos termos desse mesmo
Regulamento.

Prevé-se, ainda, nos pontos quatro e cinco do artigo 139, que o CG possa constituir no
seu seio uma comissdo permanente, “na qual pode delegar as competéncias de
acompanhamento da actividade do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada entre as
suas reunides ordinarias”. Esta comissao, constituida como “uma fraccao do Conselho Geral,
respeitada a proporcionalidade dos corpos que nele tém representacdo”, pretende assegurar
uma efectiva supervisdo da gestdo dos estabelecimentos e da vida escolar em geral‘”. No CG
tém representacao, o pessoal docente e nao docente, os pais e encarregados de educacao (e
também os alunos, no caso dos adultos e dos estudantes do ensino secundério), as autarquias
e a comunidade local, nomeadamente “entidades representativas das actividades e instituicées
econdmicas, sociais, culturais e cientificas, tendo em conta as caracteristicas especificas dos
varios niveis e tipologias de educacao e de ensino” (artigo 39, alinea c). Para garantir condi¢cdes
de participacdo a todos os interessados, o legislador garantiu que nenhum dos grupos
representados pudesse ter a maioria dos lugares, prevendo ainda que os estabelecimentos de
ensino determinem a composi¢ao do 6rgdo onde, efectivamente, esses representantes terdo
assento. Como se constata pelo nimero dois do artigo 3%, e com o objectivo de integrar as

escolas nas comunidades que servem, “a autonomia, a administracdo e a gestdo dos

41 . ~ . .
A sua eventual implementacdo nas escolas em Fafe, assim como os contornos de que se reveste, foi
razdo para uma questdo nas entrevistas que fizemos.
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agrupamentos de escolas e das escolas ndo agrupadas subordinam-se particularmente aos
principios e objectivos consagrados na Constituicdo e na Lei de Bases do Sistema Educativo”.
Neste sentido, vai também o conteudo da alinea g) do artigo 4° ao ambicionar “proporcionar
condicbes para a participacdo dos membros da comunidade educativa e promover a sua
iniciativa”. Ao aumentar a representacdo comunitaria no 6rgdo de direcgao estratégica, sao
ampliados os poderes deste érgao, que passa, por exemplo, a eleger ou a destituir o Director
da escola/agrupamento, mas também sdo ampliados os poderes das familias e das
comunidades.

Por sua vez, a criacdo do cargo de Director estd estreitamente relacionada com o
segundo objectivo previsto no normativo, que consiste em reforcar a lideranca das escolas,
uma das medidas mais relevantes na reorganizagao do regime de administragdo escolar. O
reforco da lideranga das escolas pressupde que em cada estabelecimento de ensino exista um
rosto (cfr., preambulo), um primeiro responsavel, dotado da autoridade necessaria para
desenvolver o PE da escola e executar localmente as medidas de politica educativa.
Reparemos, a titulo de curiosidade, na for¢ca da conotagdo semantica que este substantivo
possui. Coadjuvado por um Subdirector e por um pequeno ndmero de adjuntos, o cargo de
Director constitui-se, assim, como um érgao unipessoal e ndo mais como um 6rgao colegial. A
esta figura é confiada a gestdo administrativa, financeira e pedagdgica, assumindo, para o
efeito, a presidéncia do CP. Da figura de professor primus inter pares, a que atras aludimos, o
novo gestor da escola/agrupamento passa a ser um Director, com amplos poderes, eleito por
um conselho de representantes. Salientamos, de entre as indmeras competéncias previstas
para o desempenho desse cargo, a possibilidade de protocolar e acordar, no plano da gestao
pedagdgica, cultural, administrativa, financeira e patrimonial*.

O reforgo da autonomia das escolas, que constitui o terceiro objectivo deste novo

regime juridico, esta estreitamente relacionado com a responsabilidade e com a prestacédo de

2 Artigo 20.°
Competéncias (...)

4- Sem prejuizo das competéncias que lhe sejam cometidas por lei ou regulamento interno, no plano da
gestdo pedagdgica, cultural, administrativa, financeira e patrimonial, compete ao Director, em especial:
(...)
i) Estabelecer protocolos e celebrar acordos de coopera¢do ou de associacdo com outras escolas e
instituicdes de formagdo, autarquias e colectividades, em conformidade com os critérios definidos pelo
conselho geral nos termos da alinea p) do n.° 1 do artigo 13.°.
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contas, como iremos sustentar pela analise de conceitos e de nogcdes que, de seguida
apresentamos. Neste sentido, este DL constitui um enquadramento legal minimo,
determinando apenas a criagdo de algumas estruturas de coordenagdo de primeiro nivel
(Departamentos Curriculares) com assento no CP e de acompanhamento aos alunos
(Conselhos e Directores de Turma). De resto, é dada as escolas a faculdade de se

organizarem, de criarem estruturas e de as fazerem representar no CP.

9 Um estudo comparativo entre o DLn.2172/91,0 DL n.2 115-A/98, e 0 DL
n.275/2008

Atentemos, por momentos, nos quadros comparativos que de seguida expomos,
inspirados em TEIXEIRA (2009), entre os trés grandes normativos citados neste capitulo, a
saber o DL n.? 172/91, o DL n.® 115-A/98, e o recente DL n.® 75/2008, demonstrativos da
evolucdo verificada no nosso pais nos trés 6rgaos respectivos de direcgcao dos

estabelecimentos escolares:

DESCRICAO COMPARADA DOS ORGAOS DE DIRECCAO

DL n.2 172/91 DL n.2 75/2008
Conselho de Escola Conselho Geral
- Orgao de Direccdo e de participagdo dos - Orgao de Direcgéo estratégica responsavel
diferentes sectores da comunidade, pela definicdo das linhas orientadoras da
responsaveis pela orientagdo das actividades actividade da escola, assegurando a
da escola ou area escolar, com vista ao participacao e representacao da comunidade
desenvolvimento global e equilibrado do aluno educativa (art.? 112, n.2 1).

(art. 79).

Quadro 2: Descricao comparada dos érgaos de direccao desde 1991

Note-se que o Decreto-Lei n.® 115-A/98 substitui o Conselho de escola ou area escolar

pela Assembleia, que define “como 6rgdo de participacdo e representagdo da comunidade

educativa (n.2 2 do art.? 89), ou seja retira-lhe, expressamente, a funcao de direcgéo.
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No quadro seguinte, comprovamos alguns avangos mas também alguns retrocessos no
que concerne a composi¢do dos diversos érgaos de direccao referidos nos trés normativos.
Para além de uma perda gradual de poder por parte dos docentes, evidente, até pela alteracao
do numero de elementos em causa, a nota mais curiosa vai para a entrega a escola da
inclusdo ou ndo de representantes do meio envolvente na Assembleia no DL n.? 115-A/98.

Note-se que o DL de 1991 previa a possibilidade da ndo designacéo destes elementos
para o CE, a verdade é que se reconhecia que deviam estar presentes. O DL n.? 75/2008 vem
emendar a mdo do legislador, reforcando inclusivamente, como veremos pelo terceiro quadro
apresentado, os poderes destes elementos no érgdao de direc¢do. Para ja, entendemos
importante reter o facto de, na auséncia de uma verdadeira politica de reordenamento da
administragdo da educacdo, ser por via da regulamentagdo da gestdo das escolas que se
estabelecem os vinculos institucionais entre a administragdo autarquica e a direccdo das
escolas. Partilhamos as convicgbes dos que pensam que esta opgcado, no que respeita a

descentralizagdo municipal, € um dos problemas centrais da administragdo da educacgéo a que

o presente diploma continua a nao dar resposta.
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COMPOSICAO DOS ORGAOS DE DIRECCAO

DL n.2 172/91, art.2 9°

Conselho de Escola ou
Area Escolar

DL n.2 115-A/98, art.2 9°

Assembleia

DL n.2 75/2008, art.2 12¢

Conselho Geral

- O numero total de elementos
depende do tipo de escola em
causa.

- O numero total de elementos
depende do tipo de escola em
causa.

- O ndmero de elementos é
estabelecido por cada
agrupamento de escolas ou
escola ndo agrupada, devendo
ser um nUmero impar nao
superior a 21.

- 0 ndmero  total de
representantes do corpo docente
nunca é inferior a 50%.

- 0 ndmero  total de
representantes do corpo docente
nao podera ser superior a 50%.

- Um representante do pessoal
nao docente.

- Dois representantes dos pais e
encarregados de  educagéo
conforme as escolas tenham ou
nao ensino secundario.

- A representagdo dos pais e
encarregados de educagéo, e do
pessoal ndao docente, ndo deve
ser inferior a 10%.

- O nimero de representantes do
pessoal docente e ndo docente,
no seu conjunto, ndo pode ser
superior a 50 %.

- Representantes dos pais e
encarregados de educacgao.

- Trés representantes dos alunos
do ensino secundario, caso
exista.

- A participagdo dos alunos
circunscreve-se ao ensino
secundario, sem prejuizo da
possibilidade de participagéo dos
trabalhadores-estudantes.

- Representantes dos alunos do
ensino secundario, sem prejuizo
da possibilidade de participacdo
dos estudantes que frequentam
0 ensino bésico recorrente.

- Um representante da camara
municipal.

- Representantes da autarquia
local.

- Representantes dos

municipios.

- Um  representante  dos
interesses socioeconomicos da
regido.

- Um representante  dos
interesses culturais da regiao.

[Por opgédo da escola, a inserir no
respectivo Regulamento Interno, a
Assembleia pode ainda integrar
representantes das actividades de
caracter cultural, artistico, cientifico,
ambiental e econémico da respectiva
area, com relevo para o Projecto
Educativo da escola (art. 82, n.2 3)]

- Representantes da comunidade

local, designadamente de
instituicbes, organizagbes e
actividades de caracter
econdémico, social, cultural e
cientifico.

Quadro 3: Composicao dos 6rgaos de Direccao desde 1991

Enquanto no Decreto-Lei n.? 172/91 se admitia a “impossibilidade manifesta de ser

assegurada a representagao dos interesses socioeconémicos e dos interesses culturais (art.

109, n.? 2), que por todos os meios se devia procurar, o Decreto-Lei de 1998 deixa nas maos da
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escola a insercao ou nao destes representantes no 6rgdo maximo de participagéao (art. 82, n.?

3).

O quadro seguinte apresenta as competéncias comparadas do Conselho Geral com as

do Conselho de Escola e as da Assembleia:

COMPETENCIAS COMPARADAS

DL n.2172/91, art. 82

Conselho de Escola

DL n.2 115-A/98, art. 102

Assembleia

DL n.2 75/2008, art. 13°

Conselho Geral

- Eleger o respectivo presidente
de entre os representantes dos
docentes que o integram.

- Idéntico a 1991

- Eleger o respectivo presidente,
de entre os seus membros, a
excepgdo dos representantes
dos alunos.

- Eleger o Director executivo,
destitui-lo ou renovar o seu
mandato.

- Acompanhar a realizagdo do
processo  eleitoral para a
Direccéo executiva.

- Eleger o Director (destitui-lo no
final do ano, renovar-lhe o
mandato).

- Aprovar o RI, os PAA e o PEE.

- Aprovar o PEE e acompanhar
e avaliar a sua execugao.
- Aprovar o Rl da escola.
- Emitir parecer sobre o PAA

verificando a sua conformidade
com o PE.

- Aprovar o RI, os PAA e o PEE
assim como acompanhar e
avaliar a execucao deste

- Apreciar  ©0s relatorios
trimestrais e aprovar o relatorio
anual de actividades.

- Apreciar o0s relatorios
periédicos e o relatério final de
execugao do PAA.

- Apreciar o0s relatorios
periddicos e aprovar o relatério
final de execugéo do PAA.

- Aprovar o
or¢gamento anual.

projecto  de

- Definir as linhas orientadoras
para a elaboragao do orcamento

- Idéntico a 1998.

- Apreciar o0s relatorios

trimestrais de situagao.

- Aprovar o relatorio das contas | - Apreciar o relatério de contas | - Idéntico a 1991
de geréncia. de geréncia.
- Aprovar as propostas de | - Aprovar as propostas de

contratos de autonomia, ouvido o
Conselho Pedagogico.

contratos de autonomia.

DL n.2172/91, art. 82

- Definir os principios que
orientam as relagbes da escola

- Apreciar os resultados do
processo de avaliagéo interna.

DL n.2 115-A/98, art. 10¢

incentivar o
com a

- Promover e
relacionamento

- Idéntico a 1998

DL n.2 75/2008, art. 13°

- Promover o relacionamento
com a comunidade educativa.
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com a comunidade, com as
instituicbes e organismos com
responsabilidade em matéria
educativa e com as outras
escolas nacionais ou
estrangeiras.

- Definir os critérios de
participagcdo da escola em
actividades culturais, desportivas
e recreativas, bem como em
acgbes de outra natureza, a que
possa prestar colaboracao.

- Estabelecer os critérios de
realizacdo de actividades de
apoio aos valores culturais locais.

- Actuar, no ambito das suas
atribuicbes, como o6rgdao de
resolucdo de conflitos entre
outros érgaos da escola.

comunidade educativa.

- Definir os critérios para a
participacdo da escola em

actividades pedagdgicas,
cientificas, culturais e
desportivas.

- Aprovar as normas e critérios
de acgdo social escolar, dentro
dos limites fixados por lei.

- Definir as linhas orientadoras
do planeamento e execugéo,
pelo Director, das actividades no
dominio da acgéo social escolar.

- Determinar a aplicagdo de
penas de suspensdo de 9 dias a
um ano a alunos, na sequéncia
de processo disciplinar.

- Pronunciar -se sobre os
critérios de organizagdo dos
horarios.

- Acompanhar a acgado dos
demais 6rgaos de administracéo
e gestéo.

- Exercer as demais
competéncias que lhe forem
atribuidas na lei e no RI.

- Idéntico a 1991

Quadro 4: Competéncias comparadas nos 6rgios de Direccao desde 1991

Pela comparacao das competéncias assinaladas nos trés normativos, parece legitimo

poder afirmar que se prevé uma ampliagdo da margem de manobra dos estabelecimentos na

definicdo da sua organizagao interna, em funcao da especificidade do servigo de educagao que

prestam e tendo em vista criar condigdes institucionais e organizacionais para a melhoria da

qualidade educativa. Porém, socorrendo-nos do parecer de BARROSO (2008, p. 4) ao projecto

de DL 771/2007, que o antecedeu, “a intengcdo de “reforcar a autonomia das escolas” é

claramente minimizada face a necessidade de regulamentar (“blindar”) a sua gestao (...). A
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retorica sobre a autonomia das escolas aparece assim como um leitmotif para o reforco dos
instrumentos de controlo estatal da gestdo naquilo que alguns designam por uma governacao
de “mao de ferro em luva de veludo.”

Embora no DL n.? 115-A/98 se previsse que, no desempenho das suas competéncias,
a Assembleia pudesse requerer aos restantes 6rgaos as informagdes necessarias para realizar
eficazmente o acompanhamento e a avaliagdo do funcionamento da instituicdo educativa e de
Ihes dirigir recomendagbes, com vista ao desenvolvimento do PE e ao cumprimento do PAA, o
DL n.® 75/2008 revela, quanto a nés, outro tipo de intencionalidade, ao prever que o CG possa
constituir uma comissdo permanente, na qual pode delegar as competéncias de
acompanhamento da actividade do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada entre as
suas reunides ordinarias. Para a sua constituicAo apenas se prevé que seja respeitada a
proporcionalidade dos corpos que tém representacéo no CG.

Socorrendo-nos, novamente, de TEIXEIRA, e se tivermos em atengdo que estamos
convictos, como ela, de que ndo existe autonomia sem uma partilha de poder entre todos
aqueles que, directa ou indirectamente, se envolvem com a escola, “poderemos admitir que o
Decreto-Lei n.? 115-A/98 — que integra no seu titulo a palavra “autonomia” — constitui um
retrocesso por relagdo ao Decreto-Lei de 1991, ja que retira ao érgdo que integra os
representantes da comunidade um conjunto de poderes, poderes, alids , que o Decreto-Lei de
2008 em parte retoma” (o.c., p. 11), como se pode constatar pelo estudo comparativo que
anteriormente tragdmos. De facto, a verdade é que, a este respeito, em 1998, o discurso era

enfatico.

10 Conclusio

Em sintese e ao terminarmos este capitulo, importa ter presente que as politicas
educativas ndo sdo apenas textos. Sdo também contextos, actores, estratégias de
implementacao, processos de redefinicdo, de aceitagao e até de contestacao.

O direito a participacao nasce da condicao de ser pessoa e cidadao. Nao é uma dadiva
nem um favor. Como vimos, o enquadramento legislativo que vem desde a publicagdo da

LBSE em 1986 procura que participem na escola, de forma directa, activa e plena, todos os
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membros da comunidade educativa que a integram. E opinido do legislador que o que se passa
na escola nao interessa apenas aos que estdo dentro dela, mas sim a todos os cidadaos, ou
seja, aos que, directa ou indirectamente, se servem dela. A participagéo, neste contexto, nao
pode ser vista apenas como um direito, pois é também um dever.

Como profissionais da educacgao, parece-nos que, constituindo-se a escola como uma
instancia privilegiada para aprender a pensar e a conviver, esta ainda precisa de exercitar o
compromisso e o empenho daqueles que com ela se relacionam. Dai 0 nosso interesse em
estudar a evolugdo do quadro legislativo, que apresentamos, € 0 nosso consequente
reconhecimento de que existe, por parte do Estado portugués, vontade de modificar as
concepcdes, as atitudes e as préaticas dos membros da comunidade educativa.

E nosso entendimento que o debate e a problematizagdo das questdes que podem
conduzir a reflexdo sobre o sentido da evolugcdo do sistema educativo em Portugal, devem
dizer respeito ao poder politico, ao poder publico assim como também aos sectores mais
directamente responsaveis, como sendo 0s representantes da comunidade local que hoje
estao envolvidos nas grandes opg¢des de fundo das escolas. Articulados com esta premissa, no
capitulo que se segue, vamos apresentar os dados que recolhemos e que analisdmos, e que
vém de encontro a nossa vontade de perceber de que forma estas relagbes se estdo a

efectivar nas escolas do concelho de Fafe.
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CAPITULO IV

UM ESTUDO DAS ESCOLAS DO CONCELHO DE FAFE
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1 Introducao

O estudo empirico que aqui se apresenta resulta de um trabalho de pesquisa que
decorreu entre Junho de 2009 e Junho de 2010, correspondendo ao primeiro ano de mandato
dos seis Directores eleitos nos cinco Agrupamentos escolares e na Escola Secundéaria no
concelho de Fafe, no regime estabelecido pelo DL 75/2008. Como referimos na introdugéo a
esta dissertacdo, pretendemos compreender como € que as escolas em causa assumiram o
imperativo legal da participacao dos representantes da comunidade exterior/local no seu 6rgao
de Direcgao estratégica. Este facto permite-nos realizar uma espécie de balango das praticas,
dos saberes e das experiéncias associadas a uma mudanca institucional decorrente do referido
modelo.

Considerando a natureza e os objectivos do estudo, optdmos por uma abordagem
descritiva/qualitativa, que fundamentamos no ponto seguinte. A preocupacdo em conferir
consisténcia ao nosso estudo e em respeitar a fiabilidade interna na sua condugédo, uma das
questdes centrais em qualquer investigagédo, levou-nos a utilizar diversos instrumentos para
recolha de informagdo e a recorrer a diversas fontes, o que se revelou particularmente
importante pela oportunidade que tivemos de confrontar opinides, aceder a pormenores,
esclarecer duvidas mas também fundamentar algumas convic¢des. Assim, o corpus do nosso
estudo é constituido pela analise dos Projectos Educativos de Escola (PEE), os Planos Anuais
de Actividades (PAA) e os Regulamentos Internos (RI) dos estabelecimentos estudados, pelas
entrevistas feitas aos Directores das escolas, bem como as opinides por eles divulgadas
publicamente na imprensa local.

Neste capitulo, comecaremos por apresentar a metodologia adoptada, tecendo
algumas consideracdes sobre a problematica da investigacao qualitativa, por forma a definir as
questbes que delimitam o nosso estudo. No ponto trés, faremos uma caracterizagao sucinta do
meio onde decidimos conduzir 0 nosso estudo, e, no ponto quatro, apresentaremos alguns
dados que permitam alguma contextualizagdo dos estabelecimentos de ensino estudados. Nos
pontos seguintes, cinco, seis e sete, procedemos a analise das informagdes inscritas nos trés
“instrumentos de autonomia” previstos na lei, e ja referidos, a saber os PEE, os PAA e os R,

respectivamente, e recorremos a sua triangulacéo, tendo em conta o ambito do nosso estudo.
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No ponto oito, vital em todo este processo, concentramo-nos no discurso em primeira
pessoa dos actores que nos interessava ouvir, 0os Directores recém-eleitos. Esta opcao
permitiu-nos recolher dados de diversas fontes possibilitando assim a analise holistica e
contextualizada que pretendiamos do fenédmeno em estudo. A este propdsito, tivemos o
cuidado de informar os nossos interlocutores sobre os objectivos e os propésitos do estudo e
de salvaguardar o seu anonimato na realizagdo e nas citagdes apresentadas das entrevistas,

na forma posteriormente indicada.

2 Metodologia adoptada

A metodologia utilizada neste estudo desenvolver-se-a neste ponto referenciando as
opcdes feitas, os métodos e os procedimentos utilizados. E pretensdo, como referimos,
delimitar este estudo aos actores que tém em maos as responsabilidades de gerir os destinos
das escolas seleccionadas, pelo menos no presente mandato, pois é esse o enfoque que

delineamos para esta investigacao.

2.1 Enquadramento metodolégico

2.1.1 Os principios tedricos metodologicos

Nas Ciéncias Sociais, a investigacdo incide sobre a ac¢do humana organizada. De
acordo com QUIVY e CAMPENHOUDT (2008, p. 19), a investigacdo em Ciéncias Sociais tem

como principais objectivos

“(...) compreender melhor os significados de um acontecimento ou de uma conduta, a
fazer inteligentemente o ponto da situagdo, a captar com maior perspicacia as logicas de
funcionamento de uma organizagéo, a reflectir acertadamente sobre as implicacdes de uma
decisdo politica, ou ainda a compreender com mais nitidez como determinadas pessoas

apreendem um problema e a tornar visiveis alguns dos fundamentos das suas representagées.”

Reconhecendo a importancia da necessidade de conhecer e explicar, com caracter

cientifico, a natureza dos fendmenos educativos, a escola tem sido objecto central de estudos
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realizados no ambito das Ciéncias da Educacgéo, tanto no que concerne o desempenho dos
actores que nela se movimentam, como o proprio sistema educativo, na perspectiva da
Administragdo Educacional, como referimos nos primeiro e segundo capitulos desta

dissertagao.

2.1.2 Ainvestigacao qualitativa

Como anteriormente referimos, ao definirmos o &mbito e a forma do nosso estudo — as
l6gicas de accdo entre a escola e a comunidade — as opgdes metodolégicas ficaram mais
direccionadas para uma tipologia de estudo de tipo qualitativo. As linhas que se seguem
justificam a nossa opcao.

Desde logo, na concepcdo de FLICK (2005, p. 17), as abordagens qualitativas
orientam-se para trés posicbes fundamentais, de que destacamos a tradicdo do
interaccionismo simbodlico que esta “preocupada com os significados subjectivos e as
atribuicdes individuais de sentido (...)”. Deste modo, a fonte primaria dos dados passa a ser o
contexto social da ac¢ao.

Na mesma linha de raciocinio, MARQOY (1997, p. 117) refere que “cada investigador
tende frequentemente a desenvolver o seu proprio método em fungdo do seu objecto de
investigacdo, dos seus objectivos, dos seus pressupostos teéricos ou de outros factores
contingentes”. Uma abordagem qualitativa permite, assim, abordar o objecto de estudo de
diferentes perspectivas.

Como refere FLICK (o.c., p.8) “a subjectividade do investigador e dos sujeitos
estudados” faz “parte do processo de investigagao”. Note-se que Flick se refere expressamente
aos métodos qualitativos, contudo, a subjectividade ndo é um exclusivo dos estudos
qualitativos; como bem refere TEIXEIRA (1993, p. 12 e s) “o rigor das técnicas utilizadas nao
nos liberta(va), completamente, da subjectividade™. Assim, ndo escamoteamos a nossa visao
do conhecimento nem encobrimos a percepcado que temos da nossa eventual interferéncia
subjectiva na interpretagdo. Deste modo, o conhecimento como compreensdao é sempre um

conhecimento contingente, negociado e nunca pode ser apresentado como retrato fiel da

* Note-se que a autora realiza um estudo que conjuga o qualitativo e o quantitativo.
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realidade. A realidade é sempre dinamica e passivel de ser questionada, alterada e até
substituida.

A este propésito, BARDIN (1977, p. 115) constata que este modelo de analise pode
levantar “problemas ao nivel da pertinéncia dos indices retidos, visto que selecciona indices
sem tratar exaustivamente todo o contelido, existindo o perigo de elementos importantes serem
deixados de lado, ou de elementos nao significativos serem tidos em conta”.

Consideramos que esta foi, claramente, uma assumpgao central no nosso estudo, pois
tivemos sempre o cuidado de estar permanentemente abertos ao recuo critico que um trabalho

desta natureza exigiu.

2.2 Os procedimentos metodoldgicos

Na perspectiva dos tedricos citados, analisar um trabalho de investigagdo implica
compreendé-lo em termos do problema/objecto de estudo, da metodologia e dos seus
resultados, de forma a interpretar e a utilizar esses resultados. Para compreender os resultados
reais da investigacao, € conveniente conhecer qual foi o problema que motivou o investigador,
quais as variaveis em estudo, qual o referencial teérico e como foi feita a analise de dados.

Ao direccionarmos os focos do nosso estudo para a relagdo entre a escola e a
comunidade, pelo prisma de actores internos, procuramos entender, se, nas escolas do
concelho de Fafe, esta relagéao é percepcionada como um principio abstracto ou como um valor
instrumental.

Se nos parece inadmissivel defender a exclusdo da(s) comunidade(s) da vida escolar,
torna-se indispensavel apontar algumas eventuais ambiguidades desta relagédo, valorizando,
para o efeito, o esforco de compreensdo do papel dos estabelecimentos de ensino como

organizagdes envoltas numa dindmica prépria.

2.2.1 Definicao das questoes do estudo

Considerando que o investigador, por natureza, tem de assumir opgbes e

compromissos na definicdo dos limites do fenbmeno a estudar, e que, sendo a construgédo
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cientifica um processo aberto, permanentemente sujeito a revisdo, deve ter preocupagdes de
“autenticidade, de curiosidade e de rigor metodoldgico” (QUIVY e CAMPENHOUDT, 2008, p.

18), centramos o0 nosso estudo na compreensao das seguintes questdes orientadoras:

- Que concepgdes/expectativas de participagdo estdo presentes nos discursos e nas

praticas dos Directores relativamente aos elementos da comunidade local?

- Que estratégias sdo seguidas pelos 6rgaos de gestdao das escolas no sentido de
alcancar os objectivos planeados?

- Serd a legislacao suficiente para a implementagado de uma participacao efectiva por

parte dos representantes locais na Direccao estratégica da escola?

- Em que medida, a entrada de representantes da comunidade educativa local

condiciona a organizagao escolar nas suas opgoes gestionarias?

- Como é que os instrumentos de autonomia integraram a participagao “decretada” dos
representantes dos interesses econdmicos, sociais e culturais na Direc¢do estratégica da

escola?

Nos estudos que realizamos, as questdes foram operacionalizadas nos seguintes
objectivos:

- Saber se ja se passou da legislagao a pratica;
- Estudar o modo como as escolas integraram na pratica a participagdo dos

representantes econémicos, sociais e culturais do concelho de Fafe na Direc¢do estratégica
das escolas;

2.2.2 As fontes do nosso estudo

O corpus de analise que selecciondmos para este estudo centra-se em duas grandes
vertentes, a saber, uma vertente fundamentada na pesquisa e analise documental e uma outra
vertente ligada a realizag@o de entrevistas aos Directores dos cinco Agrupamentos de escolas

e da Escola Secundaria do concelho de Fafe.
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A pesquisa documental incluiu, num primeiro momento, e que tratamos no capitulo
anterior, o estudo de toda a legislagéo atinente a tematica por nés proposta, e, num segundo
momento, o estudo de todos os documentos internos das instituicdes escolares de Fafe com
interesse para a prossecugdo dos nossos intentos: os PEE, os PAA e os RI. Assim, para tentar
compreender como é que as escolas integraram os representantes das comunidades locais,
seguimos a premissa de BARDIN que aconselha uma primeira leitura dos documentos
flutuante** (0.c., p. 96), de forma a tornar o conhecimento mais sélido e profundo. Esta leitura
permitiu-nos obter dados relativamente a presenca desses actores nos PEE de cada escola,
mas também, através de um levantamento de conceitos e da analise da respectiva frequéncia,
estabelecer uma comparagédo entre os trés instrumentos de autonomia de cada uma das
escolas estudadas. Consideramos também que foi esta leitura flutuante que, num primeiro
momento, nos transportou para a opgao pela andlise de sentido das palavras, assim como pela
tentativa de compreensdo da sua inclusdo e da frequéncia com que determinados vocabulos
foram utilizados. A este propdsito, BARDIN refere que “a analise de conteudo procura conhecer
aquilo que esta por tras das palavras” (ibidem), embora a sua mensagem possa ser “submetida
a uma ou varias dimensées® de analise” (ibid., p. 118). Relativamente aos PAA estudados,
retiramos informacdes sobre o ambito das actividades propostas pelas Direcgbes das escolas,
e, nos RI produzidos nesses estabelecimentos, procuramos verificar se a presenca dos
representantes das comunidades educativas era ou ndo uma constante, referenciando, para o
efeito, a importancia das parcerias e dos protocolos celebrados.

As entrevistas semi-estruturadas efectuadas, através de registo magnético, aos seis
Directores foram centrais para o estudo que realizamos.

Por esta razéo, e de forma a potenciar informacao que permitisse tirar conclusdes para
as questdes que serviram de partida ao nosso estudo, preparamos, cuidadosamente, um
conjunto de dezasseis perguntas. Ndo obstante todo esse cuidado colocado, quer na sua
elaboracao, quer nos critérios que lhes estiveram subjacentes, devemos reconhecer que,
depois da sua realizagao, teriamos feito uma ou outra alteracdo. Desde logo, foi para nés
evidente que, as perguntas ndmeros trés e quatro, todos os respondentes se centraram na sua

escola e nao responderam ao que efectivamente pode acontecer, no futuro, as escolas

* Italico do autor.
* TItalico do autor.
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portuguesas na sua generalidade. A pergunta nimero trés pedia uma opinido pessoal sobre a
inclusédo de representantes da comunidade local nos érgéos de direc¢do das escolas publicas,
e a pergunta numero quatro apelava a que fossem apresentados alguns dos seus possiveis
contributos. No que concerne a pergunta nimero quinze, onde se perguntava, se, para além
das reunides do Conselho Geral, a Direccao ja tinha sido estabelecido algum contacto com os
actores externos e, em caso afirmativo, qual tinha sido a natureza desses contactos, €
igualmente nossa percepc¢ao que teria sido proveitoso solicitar um maior aprofundamento nas
respostas dadas pelos respondentes. Finalmente, atinente a pergunta dezasseis, relativa ao
papel que os actores externos vao desempenhar no futuro da gestéo das escolas publicas em
Portugal, entendemos que, dada a inocuidade das respostas produzidas, a sua supressao seria
aceitavel.

A metodologia usada permite-nos este distanciamento critico. De facto, a elaboracao
desta dissertacdo obedeceu sempre a um vai e vem constante entre o estudo tedrico e a
andlise prética. A recolha e sobretudo o tratamento das informagdes recolhidas, foram sempre
alicercadas em diversas leituras efectuadas.

Assim, fundamentados em BELL, para quem a grande potencialidade da entrevista é a

sua adaptabilidade, assumimos que

“um entrevistador habilidoso consegue explorar determinadas ideias, testar respostas,
investigar motivos e sentimentos, coisa que o inquérito nunca podera fazer. A forma como
determinada resposta é dada (o tom de voz, a expresséao facial, a hesitacéo, etc.) pode fornecer
informagbes que uma resposta escrita nunca revelaria” (2008, p. 118).

Para QUIVY e CAMPENHOUDT (o.c., p. 193) os objectivos para os quais a técnica da

entrevista é especialmente adequada sao:

“A analise do sentido que os actores dao as suas praticas e aos acontecimentos com 0s
quais se véem confrontados: os seus sistemas de valores, as suas referéncias normativas, as
suas interpretagbes de situagbes conflituosas ou ndo, as leituras que fazem das préprias

experiéncias, etc.”

A entrevista caracteriza-se, assim, pela interaccdo directa entre o investigador e os

seus interlocutores. Para estes estudiosos (o.c., p. 192),
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“instaura-se, assim, em principio, uma verdadeira troca, durante a qual o interlocutor do
investigador exprime as suas percepgdes de um acontecimento ou de uma situagdo, as suas
interpretagfes ou as suas experiéncias, ao passo que, através das suas perguntas abertas e das
suas reacgoes, o investigador facilita essa expressao, evita que ela se afaste dos objectivos da
investigacdo e permite que o interlocutor aceda a um grau maximo de autenticidade e de
profundidade.”

Em suma, a entrevista “permite recolher os testemunhos e as interpretagbes dos
interlocutores, respeitando os seus proprios quadros de referéncia — a sua linguagem e as suas
categorias mentais” (ibid., p. 194). Neste entendimento, a realizacdo da entrevista tem por
objectivo determinar as opinides, as atitudes, preferéncias, valores e percepgcdes em relagéo a
factos que possam interessar ao investigador.

Assim, a nossa opgéo pela realizagdo de entrevistas semi-estruturadas deve-se ao
facto de podermos obter dados comparaveis entre os varios sujeitos. Partilhamos as
conviccbes de BOGDAN e BIKLEN (1994, p. 136), para quem “as boas entrevistas
caracterizam-se pelo facto de os sujeitos estarem a vontade e falarem livremente dos seus
pontos de vista”.

As entrevistas foram realizadas a partir de um guido produzido para essa finalidade e
que é apresentado em anexo (Anexo 1). Todas as entrevistas foram realizadas em condigdes
de total privacidade.

O conteudo das informagdes recolhidas, aquando das entrevistas, foi complementado
com a analise de contetdo de declaragdes publicadas pelos jornais locais — O Correio de Fafe
e O Povo de Fafe —, que, no primeiro caso, divulgou um conjunto de entrevistas escritas feitas
aos seis Directores eleitos na decorréncia da aplicagdo do DL n.? 75/2008, e que, no segundo
caso, publicou uma entrevista, algo extensa, no respectivo suplemento cultural, a Directora da
Escola Secundaria. Para além destes meios de comunicacao locais serdo ainda analisados
conteudos de opinides publicadas na Revista Convida, langada no presente ano lectivo, e sera
feita uma analise de contelddo ao discurso de tomada de posse da nova Directora da Escola

Secundaria.

99



3 Caracterizaciao do meio

Fafe € uma cidade jovem limitada pelos concelhos de Pévoa de Lanhoso e Vieira do
Minho, a Norte, Felgueiras, a Sul, Guimaraes, a Oeste, e Cabeceiras de Basto e Celorico de
Basto, a Este.

Em 1513, o Rei D. Manuel concedeu foral ao concelho de Montelongo, antiga
designacgéo de Fafe®, que, no século XIX ascende a vila e em 1986 é elevada a cidade como
reconhecimento do surto de progresso a varios niveis ocorrido apés o 25 de Abril.

Com uma area de 218,9 Km? Fafe integra 36 freguesias e tem uma populacédo de
cerca de 53 mil habitantes, de acordo com os Censos de 2001, do Instituto Nacional de
Estatistica.

A sua populacao activa distribui-se, essencialmente, pela industria (téxteis, pirotecnia,
moagem), dispersando-se também pela agricultura, comércio e servigos. O concelho de Fafe
apresenta caracteristicas predominantemente rurais. No entanto, o desenvolvimento industrial
tem vindo a conhecer significativa expressao, sobretudo nos Ultimos anos. O Artesanato € um
sector de actividade que em Fafe mantém ainda formas de producdo e expressdo de raiz
predominantemente popular.

No que concerne a rede escolar, o concelho de Fafe é servido por um conjunto de
estabelecimentos de ensino dos diversos graus, desde o pré-escolar ao ensino superior. Ao
nivel do pré-escolar e do 12 Ciclo conjuga-se a rede publica com a rede privada, porém, até
hoje, nos restantes niveis de ensino ndo superior, a populagao é apenas servida por escolas da

rede publica estatal, com excep¢éo do ensino profissional. Ao nivel do ensino superior, refere-

“® Lenda da Justica de Fafe

Conta-se que certo dia, o Visconde de Moreira de Rei, politico influente do concelho e homem
bom, mas de ndo levar ofensa para casa, chegou atrasado a uma sessdo das Cortes, onde era deputado.
Um tal Marqués, também deputado, censurou-o em termos grosseiros, chamando-lhe mesmo «cdo
tinhoso». O Visconde fingiu ndo ouvir o impropério e mostrou-se tranquilo durante a sessdo. Mas, finda
esta, interpelou o Marqués petulante repreendendo-o pelas palavras descorteses que havia dirigido. Em
vez de lhe pedir desculpa, o Marqués arremessou-lhe provocadoramente as finas luvas a cara. O duelo era
inevitavel e ao Visconde como parte ofendida, competia escolher as armas. E, quando todos pensavam
que iria preferir espadas ou pistolas, como era usual na época, o Visconde apresentou-se para o encontro,
com dois resistentes varapaus. O Marqués, € claro, ndo sabia manejar tal arma. Desta feita, quando a
sessdo de bordoada comegou, o Visconde, perito na arte de manejar o pau, bateu tanto no rival que, reza a
tradigdo, «pds-lhe o lombo num feixe». Os assistentes, a gargalhada ante o sucedido, ndo se contiveram e
gritaram em coro: «Viva a Justica de Fafe». Esta € pois, a origem da expressio «Justica de Fafe» e seu ex-
libri.
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se o Instituto de Estudos Superiores de Fafe onde funcionam a Escola Superior de Educagao

de Fafe e a Escola Superior de Tecnologias de Fafe, estabelecimentos de ensino privado.

4 Os estabelecimentos de ensino estudados*’

A rede publica do ensino pré-escolar, basico e secundario estd constituida em cinco
agrupamentos verticais de escolas e uma Escola Secundaria ndo agrupada, com a area de

influéncia no concelho que o seguinte mapa apresenta.

5. Gors

- = 4
N 3
s 5
\’W] 1 - Agruporncnto de Revelhe
Quinchies =

Agrupamento de Montelongo
Agrupamento de ArGes

Agrupamento de Silvares

Agrupamento Carlos Teixeira

Mapa 1: Area de influéncia dos cinco Agrupamentos de Escolas do concelho de Fafe

4.1 O Agrupamento de Escolas Padre Joaquim Flores

A EBI de Revelhe esta situada na parte Nordeste do concelho de Fafe, na freguesia de
Revelhe, e dista do centro do concelho cerca de 4,4 quilometros.
As instalagbes foram construidas no ano lectivo de 1986/87. A sua area pedagdgica

abrange hoje, dezanove freguesias, o que lhe confere o dever de assegurar o cumprimento da

" Todas as fotografias inseridas nesta dissertacdo sdo inéditas tendo sido tiradas para este efeito.
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escolaridade obrigatéria dos jovens residentes nas zonas serranas e pobres do nordeste do
concelho.

A sua origem remonta a 01 de Outubro de 1970, quando o paroco da freguesia, Padre
Joaquim das Flores Antunes, cria o Ensino Particular a funcionar no saldo paroquial da
freguesia. O Padre Joaquim Flores, fundador e Presidente do Conselho Executivo até ao fim da
sua vida, foi elevado a categoria de patrono do Agrupamento por Despacho do Secretario de

Estado da Educacao, de 30 de Janeiro de 2006.

Foto 1: A EBI de Revelhe, sede do Agrupamento

4.2 0 Agrupamento Vertical de Escolas de Aroes

A EB 2,3 de Ardes entrou em funcionamento no ano lectivo de 2004/2005, integrando
16 turmas.

A é&rea de influéncia da escola abrange a vila de Arées Sdéo Romao e as freguesias de
Ardes Santa Cristina, Cepaes e Fareja, todas localizadas a Sudeste do concelho de Fafe,
numa zona de transi¢ao entre Fafe, Guimaraes e Felgueiras.

Em 2006/2007 formou-se o Agrupamento Vertical de Escolas de Ardes integrando as
Escolas EB1/JI de Igreja - Cepaes, EB1/Jl de Arées S. Romao - Ferreiros, EB1/Jl do Cruzeiro -
Fareja, EB1/Jl do Monte e EB1 da Portela, esta dltima extinta e integrada na EB1/JI de Ardes

S. Romao — Ferreiros, a partir do ano lectivo 2007/08.
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A populacado escolar do Agrupamento Vertical de Escolas de Ardes é constituida por

alunos desde o Pré-escolar até ao 3.2 Ciclo do Ensino Basico.

Foto 2: A EB 2/3 de Ardes, sede do Agrupamento

4.3 0 Agrupamento Vertical de Escolas de Silvares

Este Agrupamento tem a sua sede na Escola Basica Integrada ¢/ Jardim de Infancia de
Silvares e tem como objectivo servir a populacdo das freguesias situadas no sul do concelho
de Fafe: Ardegdo, Arnozela, Regadas, Seiddes, Silvares Sdo Clemente e Silvares Sao
Martinho.

E de realcar o grande caracter associativo destas freguesias, pois todas, sem
excepgao, dispdem de diversos grupos culturais e recreativos*®.

A populagao escolar, que apresenta um ndmero razodvel de alunos com problemas de
aprendizagem e com necessidades educativas especiais, é proveniente de uma comunidade
carente, constatando-se mesmo a existéncia de graves problemas sociais e econ6micos,
reflectindo-se numa elevada percentagem de alunos subsidiados, muito préxima dos 70%.

No respectivo PE, constata-se que a falta de apoio familiar é notéria em variadissimas

situacgoes, fortalecendo o desinteresse que certos alunos tém pela escola.

* Esta tendéncia pode ajudar a explicar o facto de, no Conselho Geral deste estabelecimento, existir uma
representacdo de uma associacdo recreativa e artistica.
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Foto 3: A Escola Basica Integrada ¢/ Jardim de Infincia de Silvares, sede do Agrupamento

4.4 O Agrupamento Vertical de Escolas de Montelongo

A area de influéncia pedagogica do Agrupamento de Montelongo situa-se na parte SW
do concelho de Fafe. A populagao escolar é constituida, maioritariamente, por alunos oriundos
de familias com médio e baixo nivel de escolaridade, com caracteristicas de ruralidade. Da
cidade de Fafe, ha também cinco nucleos de escolas que fazem parte deste agrupamento
cujas familias tém modos de vida tendencialmente marcados pelo ambiente do centro urbano.

A escola-sede do Agrupamento, Escola Basica dos 2.2 e 3.2 Ciclos de Montelongo,
localiza-se na cidade de Fafe, mais precisamente no Parque da Cidade.

A EB 2/3 de Montelongo é um edificio do tipo arquitectonico dos estabelecimentos
escolares da década de 90 construidos em Portugal, sendo composto por 3 blocos ligados

entre si, com dois pisos e um pavilhdo gimnodesportivo.

o Foto 4: A EB 2/3 de onelongo, sede do Agaeﬁto
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4.5 0 Agrupamento de Escolas Professor Carlos Teixeira

A EB 2/3 Professor Carlos Teixeira, hoje assim denominada, é sede de um
Agrupamento de Escolas desde 30 de Maio de 2000 e serve uma populagdo estudantil de
cerca de 1700 alunos.

Esta instituicdo esta marcada por uma certa diversidade geogréfica uma vez que o seu
territério educativo integra estabelecimentos de ensino que incorporam comunidades
educativas do meio urbano e outras de zonas periféricas tendencialmente semi-rurais.

O Agrupamento de Escolas Professor Carlos Teixeira engloba vaérias instituicoes
escolares do concelho, localizando-se a EB 2/3 Prof. Carlos Teixeira na cidade de Fafe e as
escolas do 1°iclo, bem como os jardins de infancia agrupados, nas freguesias vizinhas de

Antime, Fafe, Quinchaes e S. Gens.

Foto 5: A EB 2/3 Professor Carlos Teixeira, sede do Agrupamento

4.6 A Escola Secundaria de Fafe

A Escola Secundaria com 3.2 Ciclo do Ensino Basico de Fafe esta situada no centro da
cidade, na Avenida da Liberdade.

O nivel socioecondmico das familias dos alunos que a frequentam ¢é
predominantemente médio/baixo. As habilitagbes académicas dos pais/encarregados de
educagdo sdo, na sua maioria, 0 ensino bésico (68%). Maioritariamente, os pais sédo operarios

e as areas de ocupacao profissional sdo a industria, os servicos e o comércio.
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O corpo docente da Escola é estavel: de acordo com os dados mais recentes, 71% dos
docentes pertencem ao Quadro de Escola, 7% ao Quadro de Zona Pedagdgica e cerca de 22%
estao colocados em regime de contrato.

Na parte correspondente a caracterizagcdo da escola, no PE, no ponto 3.2.3., da-se
especial relevo as parcerias, aos protocolos49 e aos projectos que a escola desenvolve.
Regista-se ainda a participagdo em projectos nacionais®, sob o pretexto de que esta
componente constitui um importante dispositivo para a melhoria da relacdo entre a escola e a

comunidade.

Foto 6: A Escola Secundaria de Fafe

5 Apresenca da comunidade local nos Projectos Educativos de Escola
analisados

O regime juridico da Autonomia, Administracdo e Gestao previsto no Decreto-Lei n.°
75/2008, de 22 de Abril remete para a elaboracdo do Projecto Educativo de Escola pelo
Conselho Pedagdgico do Agrupamento de escolas. Trata-se, de acordo com o normativo, de

um “documento que consagra a orientacdo educativa do agrupamento de escolas ou da escola

49 Referem-se “ (...) vdrios projectos, actividades e clubes — de Linguas, Europeu, do Teatro, da
Meteorologia, “aprender Ciéncias”, de Expressoes, “Feira das Profissdes”, “Feira do Livro”, etc. — alguns
dos quais assentes em parcerias e protocolos com entidades locais — Camara Municipal de Fafe e
Conselho Municipal de Educacdo, IEFP, Seguranca Social, Universidade do Minho e Universidade
Catdlica, Centro de Sadde, Academia de Misica José Atalaya, CERCIFAF, entre outras” (Projecto
Educativo: 7).

30 Como Promocdo e Educacdo para a Saidde, Desporto Escolar, Plano Nacional da Leitura e Plano de
Accdo para a Matemdtica.
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nao agrupada, elaborado e aprovado pelos seus érgdos de administracdo e gestdo para um
horizonte de trés anos, no qual se explicitam os principios, os valores, as metas e as
estratégias segundo os quais o agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada se propde
cumprir a sua fungéo educativa (art. 9%, 12 a).

Num sistema complexo como é a escola, os problemas nunca se poderao resumir a
contratempos particulares e estanques, passiveis de abordagens analiticas parciais. Vista a um
nivel micro, em que se manifestam as caracteristicas sociais, culturais, educacionais e civicas
de uma comunidade, a escola anuncia sempre problemas plurais, com raizes multifacetadas e
de origens diversas, exigindo, como tal, uma abordagem globalizante. Neste contexto, e de
forma a consolidar esta abordagem, um dos aspectos que os autores mais salientam no
Projecto Educativo é o seu sentido estratégico e seu caracter prospectivo. Como sustenta R.
CANARIO (1992: 12), “O Projecto Educativo surge como o instrumento, por exceléncia, da
construgao da autonomia da escola”, constituindo-se como um espago de identificagado mutua,
onde se faz e se projecta uma articulagdo comunicativa permanente entre as partes.

Globalmente, podemos entdo considerar que o aparelho burocratico do Estado nao
consegue resolver eficazmente a complexidade de situa¢des que o sistema educativo gera na
actualidade. Relativamente a arquitectura tedrica, tivemos oportunidade de constatar que os
documentos analisados revelam um grau de elaboragédo e de profundidade, quer formal quer
intelectual, algo diverso, mas que todos eles seguem uma linha estruturada em trés momentos:
concepcao, execugao e avaliagio.”

Para tornar mais claro o tipo de PEE consultados, reproduzem-se, de seguida, alguns
focos de andlise das estruturas dos diferentes projectos, tendo-nos valido de um conjunto de
indicadores que encontrdmos na maioria dos documentos:

- Introducdo: neste indicador referimos se, nesta secgdo, o PEE analisado apresenta
referéncias ao envolvimento da comunidade educativa nas orientagées delineadas, e, em caso
afirmativo, de que tipo;

- Objectivos: neste pardmetro, a nossa leitura orientou-se no sentido de perceber se
nos objectivos delineados existe referéncia a comunidade educativa, e apurar até que ponto

esta se encontra verdadeiramente envolvida nos designios da escola;

51 . . . - ~ . . .,
Os desenvolvimentos que damos nesta investigacdo a cada um deles sdo proporcionais ao nivel de
aprofundamento conceptual encontrado em cada documento.
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- Campos de intervencao: tentamos perceber se, de alguma forma, as necessidades

diagnosticadas estado, direccionadas para o fortalecimento da relacdo com a comunidade

educativa;

- Estratégias de actuagéo: procuramos aferir a intensidade revelada pelas relacoes de

cooperacgao entre a comunidade escolar e a comunidade educativa.

Campos de Estratégias de
Instituicao Introducao Objectivos
intervencao actuaciao
- Defini¢do de parceiros
- Definicdo de éreas (embora ndo defina a forma
Agrupamento | Demonstra preocupagio prioritdrias; pois apenas refere as
P. J. Flores com a  comunidade Sim entidades);
educativa - Estabelecimento de | - Defini¢do de estratégias
planos de ac¢do; globais.
- Promocdo de parcerias /
- Operacionaliza¢do | protocolos  junto de
Refere o trabalho de projectos | empresas da regido, no
Agrupamento | cooperativo entre todos os Sim pedagdgicos; sentido de angariar
de Ardes membros da comunidade - Potencializagdo da | financiamento para apoiar
escolar e educativa. dimens@o extra- | o desenvolvimento de
lectiva e interactiva. projectos educativos.
- Aposta em linhas de | ~ E;tabeleglmento de
Agrupamento Sim acio: ggrcenas e  natureza
de Silvares Nio alude - Promocdo  do tversa - com 0 sector
desenvolvimento pubhc.:o,‘ privado ¢
associativo.
pessoal.
Refere a ideia de - Aposta na | - Fomento da relagdo com
Agrupamento recipro_cidade isto é as Sim fiivglg.agﬁo .da 0s di.fe:rf.:ntes parceiros
Prof. C. T. comun!dades ) instituigdo ao servigo | comunitdrios
educativas também do interesse publico
enformam as
organizacdes
- Aprofundamento de | - Fomento da nogdo de
medidas de actuagdo | “interiorizagdo” do
educacionais; Projecto Educativo por
- Definicdo de éreas | parte da  Comunidade
Aprofunda a nogdo de prioriFérias de | Educativa .
Agrupamento o2 Sim especial atencao. - Valorizagao da
co-responsabilizacédo L
de de todos para o éxito comuicagao € da
Montelongo oS P participagdo da
do projecto . .
comunidade educativa;
- Continuidade dos
protocolos de cooperagdo
celebrados.
- Definicdo de Areas | - Desenvolvimento de
de Intervencdo | projectos, actividades e
Imediata e de | clubes, alguns dos quais
Escola Aponta a atenc¢édo dada Sim Reconhecido Valor; assentes em parcerias e
Secundariade | as  solicitagbes da - Determinagdo de | protocolos com entidades
Fafe comunidade linhas prioritdrias de | locais.

actuacao;
- Compromisso do
acto pedagdgico.

Quadro 5: Presenca da comunidade educativa nos Projectos Educativos de Escola
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Embora seguindo filosofias de educacéo e concepgoes de escola algo distintas, sdo notérios
dois intentos. O primeiro é o de que em todos os PEE existe a indicacao de prestagcao de contas a
comunidade local em que se inserem e que servem, dando assim cumprimento ao disposto no artigo
8.2 do DL 75/2008. Embora no caso do Agrupamento de Ardes, o PEE apenas remeta para um
processo interno de autoavaliagdo, mediante o grau de concretizagdo das actividades inscritas no
PAA, parece-nos que o desenvolvimento e a execug¢do do projecto em si apelam constantemente ao
envolvimento critico da comunidade local. Parece-nos ainda oportuno referir a constatagdo de que a
participagdo da comunidade exterior & escola se encontra assegurada pela participacdo dos
elementos que representam o meio no CG, uma vez que, uma das suas atribuicbes € mesmo
pronunciar-se sobre o grau de execucdo do PEE em cada escola. Salientamos, porém, a
possibilidade de realizagdo de inquéritos a comunidade educativa prevista no Agrupamento de
Escolas de Montelongo, aprofundando o sentimento de pertenga a comunidade que envolve o
Agrupamento. O segundo intento é o de que os PEE parecem evidenciar uma grande preocupagao
em responder a aspectos concretos da vida das escolas, procurando identificar pormenorizadamente
as necessidades de cada um, a definicido de objectivos e as estratégias de actuacdo®®. No caso do
Agrupamento de Silvares, consideramos mesmo tratar-se de um PEE muito préatico, direccionado
para o interior da escola mas também para a busca de solugdes para os problemas reais do meio em
que esta se insere.

De modo a fundamentar esta nossa posi¢éo, propomo-nos, de seguida, aprofundar um pouco
mais cada um dos Projecto Educativos consultados.

Assim, no Agrupamento de escolas Padre Joaquim Flores, sustenta-se que “s6 com
verdadeira Autonomia é que se pode construir uma nova Escola” (PEE, p. 4) e que “a escola e a
comunidade educativa tém, por isso, o dever de proporcionar ao aluno uma realizagéo integral, tendo
em conta os pilares do conhecimento definidos no relatério da Comissdo Internacional sobre
Educagéao para o século XXI: aprender a ser, aprender a conhecer, aprender a aprender, aprender a
viver juntos” (PEE, p. 37). A promog¢ao do sucesso real dos alunos esta em fazer com que estes se
tornem cidaddos mais competentes, empreendedores e solidarios, e devera “nortear todas as

intervengdes da comunidade educativa’ (PEE, p. 38, itdlico no documento). Assim, numa tentativa de

5 . . A . ~

? Note-se que no Agrupamento de Montelongo se faz explicitamente referéncia ao aprofundamento de relacdes
com as institui¢des da comunidade exterior a escola, apontando para uma intervengdo, que se descreve como
global, por parte da escola.



resposta aos problemas diagnosticados no meio e pelo meio, os mentores deste Projecto propdem,
entre outros objectivos mencionados, melhorar o clima entre os varios elementos da comunidade
educativa. Para tal, contribuira, de igual modo, a definicAo e a operacionalizacdo de estratégias
globais que regulardo a promogao do sucesso escolar, através da criacdo de um sistema articulado
de Apoio Educativo, em parceria com entidades do concelho™, a articulagcdo com outras estruturas e
agentes locais no sentido de reforgcar a seguranca dos alunos e das instala@ées“, e a promogao da
convivéncia entre os varios intervenientes da comunidade educativa numa dindmica de escola que
fomente a cooperagéo, o didlogo e o respeito.

No Agrupamento Vertical de escolas de Ardes, tendo por base o modelo de Escola Cultural, a
definicao das orientagbes e das metas das politicas educativas da escola sdo apoiadas em valores e
principios democraticos, “em torno dos quais 0 acordo e o consenso sdo generalizados, e, fruto de
uma negociacao de pontos de vista, construidos com base numa andlise das situagdes que agregam
os diferentes elementos da comunidade educativa, em torno de finalidades comuns” (PEE, p. 3). O
principio da participacdo comunitdria e a negociagado aparecem, deste modo, associados e serédo os
vectores principais, mas nao Uunicos, que ditardo 0 sucesso/insucesso do projecto. Neste
entendimento, ao procurar contribuir para o enriquecimento cultural, artistico e desportivo dos alunos,
promove-se a sua inser¢ao na escola assim como uma maior integragdo da escola na comunidade.
Os objectivos que o PE estabelece para a escola, sdo operacionalizados através de projectos
pedagdgicos e programas realizados em torno dos problemas mais importantes da comunidade e
sujeitos a operacionalizagao de projectos, (por exemplo, “A Escola e a Comunidade”). Ao potenciar as
dimensdes interactiva e extra-lectiva, a politica educativa deste Agrupamento vai no sentido de
envolver, incentivar e implicar toda a comunidade educativa no sentido da formagéo pessoal e social
do aluno. Este modelo organizacional assenta, desta forma, em duas referéncias: a primeira € a de
que a escola ndo se esgota no quadro das disciplinas dos planos curriculares; a segunda vai no
sentido de que, simultaneamente, se torna necessario complementar a componente curricular com
actividades de caracter cultural e desportivo. Entende-se que a escola deve ministrar um programa de
formagdo que compreenda articuladamente duas componentes: uma componente lectiva e uma

componente extra-lectiva com vista ao empreendedorismo. Defende-se, em consequéncia, o

53 n .. .. - . .
Nomeadamente Camara Municipal, Comissdo de Proteccdo de Criangas e Jovens, Centro de Satde, Escolas
Profissionais, Centro de Emprego, empresas e Associagdes.

>* Protecgdo Civil, a Guarda Nacional Republicana e o Servico de Transportes.



aprofundamento de metodologias de trabalho cooperativo entre todos os membros da comunidade
escolar e educativa.

Nas escolas agrupadas de Silvares, sustenta-se que, fruto de uma andlise e reflexdo interna,
se conseguiram identificar aspectos em que a organizag¢édo apresenta alguns pontos fortes. O facto de
esta escola ser uma das que se encontra mais afastada da sede do concelho condiciona, desde logo,
as estratégias tracadas. Seguindo uma perspectiva de escola inclusiva, a diversificagdo de protocolos
com entidades locais é apontada como constituindo um desses pontos fortes. Alicercadas num
espirito de cooperagado, de colaboragédo, de partiiha e de proveito mutuo, das linhas de acgao
mencionadas, salientamos a melhoria e o fortalecimento do relacionamento da escola com a
comunidade. Para o aprofundamento deste relacionamento, atribui-se particular énfase aos parceiros
e ao estabelecimento de parcerias de natureza diversa, possibilitando um enriquecimento do trabalho
mutuo e permitindo, deste modo, a concretizagdo de projectos e actividades. Assim, sustenta-se que

o Agrupamento deve, na medida das suas possibilidades, promover a criagdo de parcerias com 0

sector publico, privado e associativo, nomeadamente com as seguintes entidades:

AECs; Actividades do pré-escolar; Assistente  social;
Camara Conservagao e manutengao de edificios e equipamentos; gestao
Municipal de recursos humanos
Componente de apoio a familia; tuna do agrupamento (criada no
Junta de presente ano lectivo e com a atribuicdo de um subsidio mensal
freguesia por parte da Camara Municipal)
- = 5 -
Cerci Local Projecto de cooperagéo (n.2 1 da portaria 1102/97)
Estagios pedagogicos das licenciaturas e mestrados; formagao
ESE Local para professores do agrupamento

Universidade

PEP-CJ — Promogédo de Experiéncias Positivas (Criangas e
Jovens)

do Minho
Instituto
Superior da | Estagio de Psicologia
Maia
PRESSE — Programa Regional de Educagao Sexual em Saude
Centro de Escolar;
saude PASSE — Programa Alimentacdo Saudavel em Saiude Escolar

Quadro 6: As parcerias celebradas pelo Agrupamento de Silvares

Por sua vez, o PE do Agrupamento de Escolas Professor Carlos Teixeira centra-se na

problemética do “ser pessoa numa sociedade global” (PEE, p. 5). Assim, assumindo-se a nogéo de




centralidade da escola na sociedade, parte-se da premissa segundo a qual esta instituicdo deve
pugnar por principios que a marqguem como instituicdo ao servico do interesse publico. Para o efeito,
esta deve ser entendida como “uma escola para os alunos”, mas simultaneamente como “uma escola
para a comunidade” (PEE, pp. 11 e 15). Se a escola existe para educar os filhos, aos
pais/encarregados de educagdo mas igualmente a restante comunidade, resta a obrigacdo de
colaborar e dialogar sobre o processo escolar e na tomada de decisées. Registamos que, de todos os
PEE estudados, este é o Unico que menciona a obrigacdo da aproximacao da comunidade local a
escola. A escola enquanto pertenga de uma comunidade com ela deve interagir para um
enriquecimento mutuo. Neste sentido, defende-se que a abertura da escola a comunidade deve
apontar, em termos organizacionais, para a criagdo de espagos de intervengdo que polarizem os
esforgos da escola e da comunidade na concretizagao de interesses comuns. O reforgo desta ligacao,
passa muito, na filosofia subjacente a concepcao deste projecto, pela articulagao de iniciativas com
as diversas instituicdes locais, como por exemplo o Projecto de Educacédo para a Saude com o
Centro de Saude.

No Agrupamento Vertical de escolas de Montelongo, assume-se o conceito de projecto
dinamico, ndo s6é como um instrumento de reflexividade, mas também como mecanismo que visa por
a escola no seu todo (professores, alunos, pais e comunidade educativa em geral) a pensar e a aferir-
se, permanentemente, pelos padrdes e metas que pretende estabelecer. Nesta linha de raciocinio,
este Agrupamento orienta-se por um Projecto Educativo que visa ajustar-se sobretudo as
necessidades da populagdo escolar da sua area de influéncia pedagogica, tornando-se, assim,
imprescindivel a participacdo de diversos intervenientes no processo. Esta previsao de participacéo
alargada permite “conseguir uma gestao e decisdo democraticas, num quadro de racionalidade que
implica um comprometimento na promogao de responsabilidades individuais e colectivas e conduz a
um outro olhar da praxis escolar” (PEE, p. 6). Esta nogdo apresentada sustenta um PE que pode
assim ser, simultaneamente, “um factor de inovacdo, de orientacdo e conducdo de mudancas
transformadoras da accao educativa e também um elemento estruturante do planeamento da acgéo,
conferindo-lhe desta forma, um caracter estratégico” (ibidem). Para tal, pressupbe como necessaria
uma actuacgéo concertada de todos os agentes educativos e 0 envolvimento destes na resolucao dos
problemas, responsabilizando todos os elementos da comunidade nesta tarefa complexa da

educacado. Ao mencionar que este PEE nao constitui apenas um “instrumento que prevé a resposta



direccionada unicamente a nivel sectorial do sistema organizacional da escola, mas antes um
dispositivo que pretende assumir uma intervencdo global a nivel dos diversos espagos de
funcionamento da instituicdo escolar” (PEE, p. 8), os mentores desta concep¢do sustentam que,
desde o inicio da sua elaboracdo, o PEE é antes um factor de mobilizacdo dos elementos da
comunidade educativa, da discussdo de opinides e de um conjunto de inten¢cées que procuram, em
ultima instancia, a afirmacao da identidade organizacional deste Agrupamento. Assim, o PE das
escolas agrupadas a esta sede surge como um documento gerador de consensos mas, por vezes,
também de rupturas, preconizando uma intervencao que pretende assumir-se de dmbito global. O
reconhecimento da importancia da celebracao de parcerias e de protocolos com diversas entidades
aparece, também neste projecto, mencionado com algum destaque®.

Assim, embora com caracter generalista, pensamos que o quadro que de seguida
apresentamos serve de base a alguma sustentacdo ao anteriormente aludido e nos ajuda a

contextualizar o raciocinio que Ihe esta subjacente:

Problemas identificados Objectivos a atingir Estratégias de actuacio e de divulgacio
- Insuficiente «interiorizagdo» do | - Garantir a «interiorizag&o» | - Proceder a apresentagdo ptblica do Projecto
Projecto Educativo por parte da | do Projecto Educativo por | Educativo quando aprovado pelo Orgao
Comunidade Educativa; parte da Comunidade | competente;
Educativa;

- Insuficiente Interacgdo com o | - Valorizar a comunica¢do e | - Criagdo de mecanismos e estratégias que

Meio participacdo da comunidade | envolvam a comunidade local;
educativa;
- Melhorar a interacgdo com o | - Promogdo de actividades, ao nivel do PAA,
Meio; que apelem a sua presenca e participacao;

- Disponibilizagdo junto da comunidade
educativa dos recursos e equipamentos
pedagdgicos da Escola EB 2,3;

- Continuidade dos protocolos de
cooperagao celebrados pelo Agrupamento
de Escolas;

- Intercambio de actividades culturais;

Quadro 7: Problemas identificados, Objectivos a atingir e Estratégias de actuacio e de divulgacao
inscritos no PEE de Montelongo

33 A escola mantém acordos de colaboracdo com a Camara Municipal de Fafe, Academia de Misica José
Atalaya, COFAFE - Cooperativa dos Produtores Agricolas de Fafe, CRL, Associacio Empresarial de Fafe,
Cabeceiras de Basto e Celorico de Basto, Associacdo de Andebol de Fafe, CERCI de Fafe, AICIG (Associagao
para a Integracdo de Criancas Inadaptadas de Guimaraes), CPCJ (Comissdo de Protec¢do de Criancas e Jovens
em Rlco, de Fafe), Centro de Saude de Fafe e desenvolve os projectos ligados a Rede Nacional de Escolas
Promotoras de Sadde, CRIE — Computadores, Redes e Internet na Escola, Ciéncia Viva (Astronomia) do
Ministério da Ciéncia e Tecnologia.



Na Escola Secundaria de Fafe, logo na introdugéo se enuncia que o PEE foi elaborado e
deve ser executado de forma participada, de forma a “expressar a formulagdo de prioridades de
desenvolvimento pedagdgico, dentro de principios de responsabilizagdo dos varios intervenientes na
vida Escolar, procurando a adequacao as caracteristicas e recursos da Escola, bem como atender as
solicitacOes e apoios da comunidade em que se insere” (PEE, p. 3).

Neste sentido, um dos principios que percorrem todo o documento é o principio de
participacdo democratica, “no respeito pela diferenca e pela valorizagdo da diversidade, assentando
no confronto esclarecido entre os direitos e deveres de todos e de cada um” (PEE, p. 4).

A Escola desenvolve varios projectos®® actividades® e clubes®, alguns dos quais, a
semelhanga de todos os outros estabelecimentos estudados, assentes em parcerias e protocolos
com entidades locais®® Entendemos pertinente realcar o ambito funcional, pratico e pragmatico de
todas as parcerias estabelecidas pelas seis instituicées, recorrendo, para o efeito, a parceiros algo
idénticos. De facto, as instituicbes a que, invariavelmente, se faz referéncia, dado que séo
mencionadas em todos os PE, sdo a CM, a Cerci local e o Centro de Saude. A opg¢ao centra-se, de
igual forma, na seleccao de parceiros que se constituem como instituicbes de formacgéo, a saber o
Centro de Emprego e de Formacao Profissional, a Associacdo Empresarial de Fafe, Cabeceiras de
Basto e Celorico de Basto e algumas instituicdes do Ensino Superior, mas também de Apoio Social,
como é o caso da Comissao de Protecgéo de Criangas e Jovens (CPCJ).

As escolas cujas sedes se encontram na cidade referem, ainda, por condicionalismo legal do
regime articulado, a Academia de Musica José Atalaya como um parceiro obrigatério. O ensino
especializado da musica tem vivido, no concelho de Fafe, desde o langamento da Academia em
1998, um periodo de mudancga e de expansdo, com um impacto significativo no nimero de alunos
nos anos iniciais de formagao, mas também e sobretudo, nos regimes integrado e articulado. Esta
expanséo justifica e condiciona as parcerias estabelecidas por estes Agrupamentos. Por sua vez, as
escolas de ambito menos urbano e que se encontram mais afastadas da cidade (embora a distancia

maxima ndo seja superior a 6 kms), a saber o Agrupamento de escolas Padre Joaquim Flores, o

36 Regista-se a participacdo da Escola em projectos nacionais, como Promog¢do e Educagdo para a Saitide,
Desporto Escolar, Plano Nacional da Leitura e Plano de Ac¢do para a Matemdtica.

7 Feira das Profissdes, Feira do empreendedorismo, Feira do Livro, entre outras.

8 Clube de Linguas, clube Europeu, clube do Teatro, clube da Meteorologia, clube “aprender Ciéncias”e clube
de Expressoes.

%% Camara Municipal de Fafe e Conselho Municipal de Educacio, IEFP, Seguranca Social, Universidade do
Minho e Universidade Catdlica, Centro de Saidde, Academia de Miusica José Atalaya, CERCIFAF, entre outras.



Agrupamento Vertical de escolas de Arées e o Agrupamento Vertical de escolas de Silvares referem
sempre a Junta de Freguesia da area pedagégica do Agrupamento como sendo um parceiro a
privilegiar nas relagdes da escola com o meio.

Neste alinhamento, o PEE da Escola Secundéria de Fafe aponta no sentido de que os
diversos projectos, parcerias e clubes “constituem importantes dispositivos para a melhoria da relagao
entre a Escola e a comunidade, para a diversificacao e o enriquecimento da oferta educativa e para a
participacdo, motivagdo e aprendizagem dos alunos, embora decorram muitas vezes do empenho e
da iniciativa individuais” (PEE, p. 7). Apontam-se, entre outros, como objectivos de actuagado no
proprio acto pedagdgico, o incremento de projectos que ultrapassem o recinto da escola, procurando
esta constituir-se como um pélo dinamizador na comunidade e o fomento da cooperagao entre os
diferentes sectores dessa comunidade educativa.

Um dos enfoques de analise dos dados recolhidos na totalidade dos PEE pode, de igual
modo, centrar-se no levantamento de conceitos e respectiva frequéncia, que apresentamos no
quadro que se segue, permitindo-nos mais um elemento de comparagdo entre a realidade dos
diversos estabelecimentos. Para o efeito, fomos a procura de conceitos que nos permitissem
estabelecer associagdes mais amplas. Assim, obtivemos o campo da “comunidade escolar”, 0 campo
da “comunidade educativa”, associando-lhe ainda os conceitos de “comunidade local” e de “meio”
(sempre que este aparecia com o sentido de meio envoIvente)GO, 0 campo da “participagédo”, com 0s
conceitos de “colaboragédo” e de “interac¢ao”, e, mantivemos o campo da “avaliagdo”, uma vez que se

trata de uma nogao presente em todos os documentos analisados.

60 . . e . .
O termo “comunidade”, sem qualquer tipo de adjectiva¢do, é usado em ambos os sentidos, ainda que por vezes
ndo seja de todo possivel identificar se este se refere & “comunidade escolar” ou & “comunidade educativa”.



PROJECTO EDUCATIVO

Agrupamento Agrupamento
. grup Agrupamento Agrupamento de Agrupamento de Vertical de
. Escola Secundaria Vertical de .
Conceitos Vertical de Escolas Professor Escolas Padre Escolas de
de Fafe Escolas - . . . .
Escolas de Aroes  Carlos Teixeira  Joaquim Flores Silvares
Montelongo

Comunidade escolar 0 11 9 0 4 6
Comunidade (s) 14 53 24 24 33 37
Comunidade educativa 6 25 6 5 14 10
Comunidade local 0 1 1 0 1 1
Meio 5 8 16 10 4 2
Colaboragao 1 5 4 2 7 4
Participacdo 11 24 12 8 5 7
Interac¢ao 2 2 6 0 1 1
Avaliacao 17 46 30 18 26 23

Quadro 8: Levantamento de conceitos e respectiva frequéncia nos PEE analisados (COMPARACAO ENTRE ESCOLAS)
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Assim, verificdAmos que a conotagdo de “comunidade educativa” é muito superior, em
frequéncia, ao termo “comunidade escolar”, em todos os documentos analisados. Podera ser este
um indicio de que a associagao que tradicionalmente se faz de “escola” a “comunidade” esta em
fase de alteragdo no subconsciente dos autores destes PEE, passando da visdo de escola como
comunidade escolar para a percepgao de escola como comunidade educativa. Reconhecemos,
porém, que, no ambito desta investigacao, ndo conseguimos nem pretendemos comprovar este
facto. Por outro lado, embora tenhamos verificado a existéncia de Projectos mais sucintos e de
outros mais ricos, constatdmos igualmente uma frequéncia significativa de termos como
“participacdo, colaboragdo e interacgdo”, nos diversos PEE, que, no nosso entendimento,
encontram razao de ser na postura democratica que os Directores assumiram defender e
implementar, aquando das entrevistas realizadas.

Assim, procurando retomar o principio da dicotomia, que ja& mencionamos, entre a légica
explicita, de cariz mais discursiva e mais aliada a conceitos de justica, de igualdade e até de
equidade, e a logica implicita, de ambito mais pratica e mais relacionada com principios de eficacia
e de eficiéncia, presente em muitos documentos, na area da educacdo, fomos procurar
compreender o papel que a “avaliagdo” verdadeiramente tem nestes Projectos. De facto, embora
reconhecendo o0s Varios sentidos que este conceito assume nestes documentos®', a sua presenca
€ indiscutivel em todos eles. A conclusdo facil de que “mais comunidade educativa” traz
automaticamente associada “mais avaliagdo”, parece-nos excessiva. Porém, é também nosso
entendimento que esta pista podera e devera ser aprofundada em estudos posteriores.
Recordemos que, quando interrogados sobre se tinham receio de que uma maior exposi¢ao
publica pudesse acarretar um controlo publico mais apertado e mais exigente, os Directores
ouvidos, embora realgando as particularidades positivas da partilha, ndo puseram de parte a ideia
de que a comunidade is watching you.

Por todo este conjunto de dados, é nosso entendimento que o PE se apresenta

simultaneamente como um factor de inovagado, de orientagdo e de condugdo de mudancas

%! pudemos comprovar que os seguintes sentidos sdo os que mais vezes aparecem: avaliacdo interna da escola/
avaliacdo do PEE/ avaliacdo final de periodo/ avaliagdo das diferentes estruturas de orientacdo educativa/
avaliacdo do desempenho docente (formagdo) / avaliacdo do percurso escolar/ avaliagdo do processo de
ensino e aprendizagem / avaliacdo da institui¢do/ avaliacdo de diagndstico/ avaliacdo formativa.
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transformadoras da acg¢do educativa, mas também como um elemento estruturante do
planeamento da acc¢do de um estabelecimento escolar, conferindo-lhe, desta forma, um caracter
estratégico. Para tal, esta subjacente ao enquadramento legal que o suporta, um desempenho
concertado de todos os agentes educativos com interesses na escola e o envolvimento destes na
resolugao dos problemas.

Um dos aspectos que encontramos na analise realizada aos PEE diz respeito as
possibilidades que estes representam para uma participagdo alargada e original da comunidade
educativa na vida escolar. Na nossa perspectiva, e como podemos aferir pelos dados que
apresentamos relativamente aos seis PEE das escolas estudadas, os actores internos com
responsabilidades directivas nessas escolas do concelho de Fafe entendem que, de facto, esta
concepgao aglutinadora de PEE contribui para a responsabilizacdo de todos os elementos da
comunidade nesta tarefa complexa que é a melhoria da educagao.

Entendemos ainda que um dos focos de interesse que a nossa investigacdo pode deixar
para o futuro, neste dominio, reside no facto de perceber, de que forma, no final do periodo de trés
anos previsto para a execugado de cada PE, a avaliagdo do grau de execugao de cada um deles
vai, de facto, efectivar-se. Em quatro dos Projectos consultados, prevé-se a apresentagdo de
resultados a comunidade, de forma a optimizar uma certa mobilizacdo social local (sempre no
sentido de enriquecer a formacdo dos alunos), sendo que em dois desses Projectos® se prevé a
possibilidade de realizagdo de inquéritos a comunidade educativa. Como se advoga na Carta
Educativa deste concelho, ao fundamentar a existéncia de um PE concelhio, “a escola existe para
a sociedade”, e, por isso, deve promover “relagées de comunicagdo com a comunidade” (CARTA

EDUCATIVA, p. 97).

62 Referentes aos Agrupamentos de Silvares e de Montelongo.
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6 Os Planos Anuais de Actividades: planos de ac¢ao direccionados para o meio
envolvente

No ambito do modelo de gestao definido pelo DL n.? 75/2008, de 22 de Abril, considera-se,
como vimos anteriormente, que o PAA constitui um dos instrumentos do exercicio da autonomia de
todos os agrupamentos de escolas e que Planos Anual e Plurianual de Actividades sdo “os
documentos de planeamento, que definem, em fungdo do projecto educativo, os objectivos, as
formas de organizacdo e de programagao das actividades e que procedem a identificagdo dos
recursos necessarios a sua execugao” (art.2 99, 1%).

Considerar o PAA como um segundo nivel de concretizagao das orientagdes da politica
educativa de determinada instituicdo escolar significa que este se subordina ao PE do
Agrupamento, mas também que, ao representar um nivel mais elevado de concretizagcdo, o PAA
visa directamente a acgdo educativa, para a qual traga orientacées precisas e modalidades de
actuacao. O PAA constitui-se, assim, como um dos instrumentos fundamentais de desenvolvimento
e operacionalizacdo do PEE, especificando uma concretizagao operativa anual. Isto significa que o
PAA néao se fica na definicdo dos objectivos a alcangar, mesmo se estes sdo mais especificos e
préximos da acg¢ao. Ao prever estratégias e recursos para os implementar, o PAA é um auténtico
plano de acgao.

No &mbito da problematica do nosso estudo, fundamentando-nos na consulta que fizemos
aos diversos PAA dos estabelecimentos estudados, comprovamos a inscricdo de muitas propostas
de actividades direccionadas para a celebracdo de pontes com os mais variados sectores da
comunidade local.

A titulo meramente exemplificativo, dado que confirmamos que o mesmo poderia ser feito
com todas as outras escolas, e de forma a comprovar esta abundancia, apresentamos, de seguida,
um levantamento de algumas actividades efectivamente realizadas na Escola Secundaria de Fafe,

ao longo do ano 2009/2010, até ao momento da redacgao desta componente da dissertagao.
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ACTIVIDADE (S) SIM | NAO

- Celebracdo do Dia da Escola X
- Organizagao do dia do diploma

>

x

- Organizagao de varios convivios
- Langamento e promogao da revista da escola X
- Plano de contingéncia da Gripe A X
- Magusto

- Festa de Natal
- Projecto: Gabinete de Apoio ao Aluno X
- Accéo de sensibilizagao sobre “segurancga rodoviaria”. X
- Participacao na IX mostra de associagoes.

- Projecto Limpar Portugal X
- Sessao de Esclarecimento sobre “Técnicas de Procura de Emprego.”

>

x

x

- Projecto Ler +

Comemoracgao do “més internacional das BE”

- Dia mundial da alimentagao

- Exposi¢éo — No Limite do Corpo Humano

- Educacao Sexual — acgéo de formagéao para Encarregados de Educagao
- Accéo “Métodos Contraceptivos”

- Desfile de moda

- 1.as Jornadas Literarias de Fafe

- Dia da poesia

XX | X[ XX

- Divulgacao do Clube Europeu

- Participacao em iniciativas do GEPE — Comércio Justo

- Representagéo no teatro cinema de Fafe de uma obra de Frei Luis de Sousa
- Representacbes ao longo do ano

- Sessao de promocao da leitura e de oficina de escrita

- Feira das prendas

- Dia da Hispanidade

- Comemoracao da queda do Muro de Berlim

- Olimpiadas do Ambiente

- Roteiro Literario Camiliano X
- Visita ao Convento de Mafra

- Representagao dramatica — Inglés
- Multiactividades Desportivas X
- Caminhadas pedestres X
- Dancas de salao e tradicionais X
- Visitas a exposi¢des variadas X
- Aulas abertas com especialistas de areas diversas X
- Projecto “Um bosque perto de si” X
- Criagao e manutencao de blogues X
Quadro 9: Actividades realizadas na Escola Secundaria de Fafe no 1° periodo do ano lectivo 2009/2010

XXX XXX | X|X|X

XX | X[ XX

>

>
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No ambito da concretizagdo destas actividades e de outras inscritas nos outros PAA, todos
eles contemplam o alargamento das experiéncias educativas a outros contextos, diferentes das
aulas curriculares, nomeadamente com propostas de actividades interdisciplinares, de
complemento e de enriquecimento curriculares. Por isso, para além da melhoria dos resultados e
aprendizagens escolares, inerente e inscrita em todos os PAA consultados, a cidadania e o
envolvimento com o meio circundante sao, de facto, teméaticas privilegiadas, que, de resto, vao de
encontro as conclusdées que registdmos do estudo que tivemos oportunidade de apresentar
anteriormente relativamente aos PE destes Agrupamentos.

O quadro que apresentamos na pagina seguinte (Quadro 10) obedece aos critérios de
trabalho apresentados no ponto anterior e deve ser lido numa perspectiva de complementaridade
uma vez que vem reforgar algumas ilagdes que ja anteriormente haviamos tirado. Assim, nestes
documentos, parece-nos evidente uma tendéncia geral para uma maior propensao, em quase
todos os estabelecimentos, para as actividades direccionadas para a comunidade escolar em
detrimento das actividades direccionadas para a comunidade educativa. A excepgdo € o
Agrupamento Vertical de Escolas Montelongo, onde, se agruparmos os conceitos de “comunidade
educativa”, de “comunidade local” e de “meio”, constatamos uma frequéncia superior a do conceito
de “comunidade escolar” (111 referéncias ao campo da “comunidade educativa” e 100 referéncias
ao campo da “comunidade escolar’). Devemos ainda confessar que, mesmo assim, nos
surpreende o grande numero de actividades que, em todos os estabelecimentos, de uma forma ou
de outra, apelam ao envolvimento do meio.

Notemos ainda a elevada frequéncia com que o termo “participacdo” aparece citado no
PAA do Agrupamento de Escolas Montelongo (123 vezes) quando comparado com 13 ocorréncias
registadas no PAA da Escola Secundaria de Fafe. Embora nao consideremos ser este um sinal
indiscutivel de maior ou menor envolvimento por parte da comunidade, parece-nos que nao deixa
de ser um aspecto a ter em linha de conta.

Embora a nogdo de “avaliagdo” esteja presente em todos estes documentos, ela é
bastante mais evidente nos casos do Agrupamento de Escolas Montelongo (106 ocorréncias) e do

Agrupamento de Escolas Padre Joaquim Flores (128 ocorréncias). No PAA da Escola Secundaria
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PLANO ANUAL DE ACTIVIDADES

Agrupamento Agrupamento
. Escola Secundaria Vertical de Agrup.amento Agrupamento de  Agrupamento de Vertical de
Conceitos Vertical de Escolas Professor Escolas Padre
de Fafe Escolas . . . . Escolas de
Escolas de Aroes  Carlos Teixeira  Joaquim Flores .
Montelongo Silvares

Comunidade escolar 29 100 50 25 27 28
Comunidade (s) 66 274 86 53 61 42
Comunidade educativa 10 94 13 12 17 15
Comunidade local 4 4 1 0 0 0
Meio 5 13 8 4 2 3
Colaboracdo 5 13 2 7 2 1
Participagdo 13 123 41 17 65 43
Interac¢ao 0 10 0 1 0 0
Avaliagao 1 106 3 36 128 63

Quadro 10: Levantamento de conceitos e respectiva frequéncia nos PAA analisados (COMPARACAO ENTRE ESCOLAS)
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de Fafe o apenas se faz 1 referéncia ao termo “avaliacdo”, e, no Agrupamento Vertical de
Escolas de Ardes, apenas contabilizamos 3 ocorréncias.

Dado que o cerne deste estudo procura compreender como é que as escolas em causa
assumiram o imperativo legal da participagao dos representantes da comunidade exterior/local
no seu 6rgao de Direccao estratégica, optamos, de seguida, por apresentar um levantamento
das actividades inscritas nos PAA respectivos, em que a estrutura proponente €, a s6s ou em
parceria com outras estruturas das escolas, a propria Direccdo dos estabelecimentos.
Pretendemos com este levantamento evidenciar a importancia que algumas Direccoes
parecem atribuir a participagdo dos representantes que cooptaram. Considerem-se os dados
apresentados no grafico seguinte, onde, para o efeito, incluimos os encarregados de educagao

na categoria dos elementos da comunidade educativa:

70,0%
50,0%
50,0%
40,0%
30,0%
20,0%
10,0%

0,0%

m Comunidade Escolar %

® Comunidade Educativa %

Escola Agrupamentode Agrupamentode
Secundariade Escolas escolas de Ardes
Fafe Montelongo

Grifico 1: Ambito das actividades propostas pelas Direccoes das escolas

O levantamento que fizemos permitiu-nos verificar que metade das Direc¢des optou
por ndo inscrever qualquer tipo de accao no PAA das suas escolas, deixando a cargo de cada
Departamento Curricular, dos respectivos Professores, dos Clubes ai existentes e dos
Projectos e Programas em que a sua escola esta envolvida, a devida inscrigao. Dos outros trés

estabelecimentos, embora, como seria previsivel, os destinatarios preferenciais das actividades
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inscritas nos Planos sejam os actores internos da comunidade escolar, ndo deixa, na nossa
opinido, de ser relevante o facto de a preocupacao de abertura ao meio estar presente de
forma algo marcante nas actividades propostas: 39% na Escola Secundaria de Fafe, 34% no
Agrupamento de Ardes dirigem-se a comunidade envolvente. A Direccdo do Agrupamento de
Montelongo inverte mesmo esta tendéncia ao registar 67% das actividades direccionadas pela
sua Direcgéo para o envolvimento da comunidade educativa.

E ainda nosso entendimento que esta busca permanente de canais ou vias de
comunicacao com a comunidade, que se pretende serem eficazes na resolu¢do dos problemas
que verdadeiramente dizem respeito a escola, vem no sentido de uma maior abertura da
comunidade escolar ao meio, levando a um conhecimento mais fundamentado do que
realmente acontece infra muros, mas também ao fomento de uma maior participagdo, em
termos qualitativos, na definicdo de orientacdes que garantam a melhoria de cada escola. A
cedéncia de instalagbes para a realizacdo de actividades comunitarias, que encontramos
inscrita em cinco dos seis PEE investigados, condiciona o poder de negociagdo que qualquer
Direccao detém junto dos érgéos providos.

Assim, parece-nos ndo existir qualquer tipo de exagero na assercao de que esta
dimensédo comunitaria esta patente nas escolas que estudamos e encontra uma sustentacédo
singular, sendo mesmo impar, na execugao dos PAA que elas elaboraram.

A escola publica é, na nossa concepgao, a escola que existe em fungao de valores que
sdo comuns a todos os cidaddos. Mas é também um projecto cultural que é mediado pelas
relagbes de poder existentes no interior da comunidade. Esta é a escola a que a investigacao
dos seis PAA nos conduziu. Estes seis documentos apresentam escolas que ndo querem ser
instituicbes que desenvolvem Unica e exclusivamente o seu desempenho dentro do espacgo
aula, ou até dentro do recinto escolar, mas que pretendem transpor as grades das escolas e
abarcar os interesses e as necessidades do meio envolvente. Estas escolas, no sentido
abstracto, almejam consagrar uma realidade concelhia prépria, através da construgao efectiva
de uma relagdo de pertenga dos alunos a uma comunidade, assim como “através de uma
consciencializagao local potenciadora de praticas e de actividades que favoregcam a cidadania”,

como sustenta a Carta Educativa deste concelho (p. 96).
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7 Os Regulamentos Internos e as marcas da representacao local

Outra via de desenvolvimento e operacionalizacdo do Projecto Educativo é o
Regulamento Interno.

Nos termos do Decreto-Lei n.2 75/2008, de 22 de Abril, o Rl é definido como “o
documento que define o regime de funcionamento do agrupamento de escolas ou da escola
ndo agrupada, de cada um dos seus 6rgaos de administracdo e gestdo, das estruturas de
orientacdo e dos servicos administrativos, técnicos e técnico -pedagdgicos, bem como os
direitos e os deveres dos membros da comunidade escolar” (art. 92, 12 b).

O estudo de cada RI em particular, e a triangulacdo dos dados neles contidos, permite-
nos poder afirmar a coesao e a coeréncia destes com os PE que lhes servem de supedaneo.
De facto, verificamos a mesma filosofia educativa na sua elaboracao e os mesmos cuidados na
desocultacdo de vias de comunicacdo entre as escolas servidas por esses regulamentos e os
diversos sectores da sociedade que as envolve e com quem tém de viver.

De todos os instrumentos analisados para a prossecugao desta investigacao, devemos
reconhecer que este é o que requer menos criatividade para a sua elaboragdo. Porém, uma
leitura mais atenta aos predmbulos e a alguns dos artigos citados nestes Regulamentos revela-
nos que a preocupagdo de elaborar um conjunto de normas internas, capazes de serem
entendidas por todos, mas igualmente capazes de serem aplicadas de forma a promover o
envolvimento da comunidade envolvente, esta inerente as grandes opg¢des das micro-politicas
educativas de todos os estabelecimentos que investigamos. O papel da autarquia na gestao
democratica da educacgéo, previsto nos Regulamentos analisados, expressa-se ndo sé pela
delimitagdo de competéncias que lhe sdo atribuidas, mas também pela reflexdo em torno de
“orientagdes que tornem possivel que todo o estabelecimento de educacao pré-escolar e dos
ensinos basico e secundario seja um espaco plural de construcdo de identidades locais”
(CARTA EDUCATIVA, p. 96).

Neste ambito, ajustados aos pressupostos anteriores, todos os regulamentos se
instituem como instrumentos orientadores de principios capazes de servirem a escola e a

comunidade escolar, com consequente melhoria na eficacia do funcionamento dos
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Agrupamentos, das escolas e dos seus 6rgaos, como forma de responsabilizar a comunidade

envolvente nos grandes designios da educacao dos filhos da terra, e como objectivo Ultimo, a

concretizacdo dos objectivos tragados no PE.

Atentemos no quadro que de seguida se apresenta onde se sintetizam as principais

concepgdes de escola e as filosofias de educacdo que as sustentam inscritas nos seis

predmbulos dos Rl investigados:

Regulamento Interno

Estabelecimento

Preambulo

Escola Secundaria de
Fafe

Concepcao de escola como “espaco aberto a realidade
envolvente, ao meio onde se insere” e como “fonte promotora
de troca de experiéncias e de realizagoes”.

Agrupamento de
Escolas Prof. Carlos

Ideia de reforco da participacdo da comunidade local e
promog¢ao de uma acrescida auto-organizagdo da escola e da
sua autonomia;

Teixeira Disponibilizacdo do regulamento interno a comunidade
educativa através da pégina Internet do Agrupamento para
apresentagao de propostas.

Nocéo de “participacéo alargada” consubstanciada na
Agrupamento possibilidade de consulta, através da pagina Internet, para, na
Vertical de escolas de | 556 g consulta, eventual apresentacdo de “propostas
Montelongo enriquecedoras” por parte da comunidade educativa.
Agrupamento Constitui objectivo do Rl do Agrupamento a criagdo de
Vertical de escolas de | condigdes potenciadoras da participagdo dos membros da
Silvares comunidade educativa e a promocao da sua iniciativa.
Agrupamento N3 f | 50 d | lud
Vertical de escolas de 4o refere qualquer concepgao de escola e apenas alude ao
Ardes DL n.? 75/2008, de 22 de Abril.

Agrupamento de
Escolas Padre
Joaquim Flores

Nocdo de uma escola aberta a quem cabe uma relagdo
participada com a Comunidade Educativa, uma vez que “deve
almejar transforma-la”;

Nova atitude da Administracdo Central, Regional e Local, que
possibilite uma melhor resposta aos desafios da mudanca;

Responsabilidades partilhadas por toda a Comunidade
Educativa, dando respostas eficazes as suas necessidades e
implementando uma vivéncia democratica.

Quadro 11: Principais concepcoes de escola e filosofias de educacao nos RI estudados
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Como se pode constatar, com excepgao do Rl do Agrupamento Vertical de Escolas de
Arbes, que mais nao refere do que o conteido do DL n.° 75/2008, todos os restantes
normativos internos fazem referéncia a possibilidade de partilha e de participacdo da
comunidade local na concepg¢do do préprio Regulamento. Ressaltam, aos nossos olhos, a
riqgueza vocabular com que se procurou descrever esta desejada colaboracdo e da qual
salientamos as seguintes expressdes: “espago aberto”, “fonte promotora de troca de
experiéncias e de realizacoes”, “reforco da participacao”, “participacao alargada”, “propostas
enriquecedoras”, “condicbes potenciadoras da participacdo”, “resposta aos desafios da
mudanca”, “responsabilidades partilhadas” e “vivéncia democratica”. Realgamos porém a
consciéncia da necessidade da eficacia das respostas que a comunidade educativa deve dar
aos problemas tratados mencionada no predmbulo do Rl do Agrupamento de Escolas Padre
Joaquim Flores.

Vejamos ainda, no quadro que se segue, as referéncias explicitas aos membros da

comunidade educativa e a sua localizagao nos respectivos Rl estudados:
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Regulamentos Internos

= ;cs % CAPETULO I—  Artigo 4°: Principios gerais
S £ "Z| CAPITULO II® - Artigo 85%: Direitos e Deveres das Autarquias
=g 2 CAPITULO Il = Artigo 932: Designacéao de representantes
|75]
2 é CAPITULO |-  Artigo 3¢: Principios gerais
e ; Artigo 4°: Objectivos do Regulamento Interno
5 E| CAPITULO Il - Artigo 29°: Direitos dos representantes da autarquia
£ E = ; Artigo 30°: Deveres dos representantes da autarquia
= | CAPITULO lll - Artigo 40°: Representantes da autarquia no CG
5 % ; Artigo 41°: Representantes da comunidade local no CG
< § CAPITULO V — Artigo 146°: Parcerias
L s,
3 CAPITULO | —  Artigo 42: Principios gerais
§ = S ; Artigo 5% Objectivos do Regulamento Interno
g § £| CAPITULO Il - Artigo 30°: Direitos dos representantes da autarquia
g3 e ] Artigo 312: Deveres dos representantes da autarquia
£ = S| CAPITULO Ill — Artigo 41¢: Representantes da autarquia no CG
e = ; Artigo 42°: Representantes da comunidade local no CG
§ CAPITULO V — Artigo 174°: Parcerias
@ .
8 % CAPITULO Il — Artigo 4°: Composicao
S § § Artigo 7°: Designacao dos representantes
§ 3 g Artigo 13°: Representantes da Autarquia
S =7 ] Artigo 142: Representantes da Comunidade Local®*
£ -2 2| CAPITULO V® — Artigo 772: Direitos dos representantes da autarquia
< E Artigo 782: Deveres dos representantes da autarquia

—]
5 .2 | CAPITULO Il — Artigo 49°: Direitos da Autarquia
E e ,E ] Artigo 50°: Deveres da Autarquia
5 5g CAPITULO Il - Artigo 54°: Designagéo de representantes
?z $ | CAPITULO V- Artigo 1399: Estabelecimento de Protocolos e Parcerias
o E CAPITULO Il - Artigo 2°: Parcerias
° g ] Artigo 32: Principios Orientadores
§ = .| CAPITULO Il - Artigo 10°: ComissGes do Conselho Geral
g ¢ 2| CAPITULO VII — Artigo 1279 Participacao (de outros membros /outras organizagoes)
s = 5 Artigo 128%: Direitos dos representantes
= t Artigo 1292 Deveres dos representantes
jt" % Artigo 1312: Direitos do Representante da Autarquia
§ Artigo 132%: Deveres do representante da Autarquia

Quadro 12: Referéncias explicitas aos membros da comunidade nos RI estudados

% Este RI é omisso relativamente aos direitos e deveres dos representantes da comunidade educativa.
% Neste RI, procura-se descriminar o tipo de representantes que pode integrar o Conselho Geral.
% Este RI é omisso relativamente aos direitos e deveres dos representantes da comunidade educativa.
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Pela analise dos elementos apresentados nestes dois quadros sintese, extraimos que,
de facto, a presenca dos actores externos da comunidade educativa nos grandes designios da
escola acompanhou a elaboracdo dos RI das escolas do concelho de Fafe, uma vez que é

transversal a todos eles. Mas vejamos com mais cuidado o quadro seguinte:

Regula- Principios Objectivos  Designacdo de  Direitose  Direitos e Repres.da  Repres. da Protocolos
mentos gerais / do RI representantes Deveres deveres dos autarquia comunidade e Parcerias
orientadores das Autar. representantes no CG local no CG
+ + +

E.S. de Fafe
A.P.C.

L + + + + + +
Teixeira
A.V.deE. + + + N N N
Montelongo
A.V.deE.

- + + + +

Silvares
A.V.deE.

~ + + +
Aroes
A.deE. P. + + + + 4 +
J. Flores

Quadro 13: A presenca dos representantes da Comunidade Educativa nos RI estudados

Os dados revelam que existem referéncias explicitas aos membros da comunidade,
logo no primeiro e segundo capitulos, nos artigos relativos aos “Principios gerais e
Orientadores” em quatro dos RI; discriminam-se, em todos os documentos, os direitos e os
deveres dos representantes da autarquia, embora no que concerne os direitos e deveres dos
representantes da comunidade local, estes apenas tém a mencédo no Rl do Agrupamento de
Escolas Padre Joaquim Flores. Para nés, esta preocupagédo vem de encontro aos receios de
municipalizagdo excessiva revelados, como iremos constatar, pelas declaragdes de alguns
Directores entrevistados. Em trés Rl a comunidade local é referenciada nos artigos alusivos a
“Designacdo de Representantes”; a presenca dos diversos representantes locais,
especialmente direccionada para o CG, é ainda referida em quatro desses documentos; e,
finalmente, nesses mesmos quatro Rl investigados, encontramos discriminadas as parcerias
e/ou os protocolos privilegiados da respectiva instituicdo escolar.

Procurando seguir uma metodologia semelhante a que utilizamos na desocultagdo do
sentido dos PE, procedemos ao levantamento de conceitos e respectiva frequéncia em todos

os Regulamentos estudados e apresentamos os dados no seguinte quadro:
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REGULAMENTO INTERNO

Agrupamento Agrupamento
. Escola Secundaria Vertical de Agrup.amento Agrupamento de  Agrupamento de Vertical de
Conceitos Vertical de Escolas Professor Escolas Padre
de Fafe Escolas - . . . Escolas de
Escolas de Aroes  Carlos Teixeira Joaquim Flores .
Montelongo Silvares

Comunidade escolar 27 29 18 28 14 12
Comunidade (s) 56 81 74 64 52 48
Comunidade educativa 24 39 41 24 30 28
Comunidade local 1 8 3 7 3 2
Meio 4 4 6 6 2 1
Colaboragao 13 10 11 3 4 6
Participacdo 28 49 23 0 27 31
Interac¢do 0 0 1 0 0 0
Avaliag¢do 285 155 70 46 139 79

Quadro 14: Levantamento de conceitos e respectiva frequéncia nos RI investigados (COMPARACAO ENTRE ESCOLAS)
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Também aqui, verificamos que o sentido da comunidade como comunidade educativa é
superior em frequéncia ao sentido de comunidade como comunidade escolar em todos os Rl
analisados, embora nos casos da Escola Secundéria de Fafe e do Agrupamento de Escolas
Professor Carlos Teixeira seja menos evidente. No enfiamento das conclusdes que tiramos da
andlise dos PE, apuramos igualmente uma frequéncia significativa de termos como
“participacdo, colaboracdo e interacgdo”, comprovando o ensejo de trabalhar no sentido da
construgao de uma relagédo participada com a comunidade educativa e da implementacdo de
uma vivéncia democratica nas escolas do concelho de Fafe. No que diz respeito as
preocupagobes relativas a avaliacdo, a que, de igual forma, ja aludimos, verificamos a sua
presenca, em numero elevado, em todos os RI®.

Recordemos, a este propédsito, que a Lei de Bases, por um lado, recomenda a
participacdo de todos os implicados no processo educativo, na administracdo e gestdo das
escolas (n.® 2 do artigo 459, Lei n.? 46/86), e, por outro lado, reconhece a autarquia como uma
das estruturas para assegurar a interligacdo da comunidade com a administracado do sistema
educativo (n.2 2 do artigo 43° da Lei n.? 46/86). Por sua vez, o Regime de Autonomia,
Administracdo e Gestao, que apresentamos no capitulo Ill, estabelece, para o desenvolvimento
da autonomia, entre outros, como principios orientadores a integracdo comunitaria, através da
qual a escola se insere numa realidade social concreta, com caracteristicas e recursos
especificos (alinea a) do n.? 2 do artigo 4°), e a iniciativa dos membros da comunidade
educativa, na dupla perspectiva de satisfacdo dos objectivos do sistema educativo e da
realidade social e cultural em que a escola se insere (alinea b do mesmo nimero e do mesmo
artigo).

Neste ambito, a escola aparece como sendo o espago aberto a realidade envolvente,
ao meio onde se insere, mas, em simultdneo, como fonte promotora de troca de experiéncias e
de realizagbes. Os respectivos regulamentos, por sua vez, aparecem construidos como
instrumentos orientadores de principios capazes de servirem a escola e a comunidade escolar,
fazendo prever uma melhoria consequente na eficacia do funcionamento dos agrupamentos
de escolas e dos seus 6rgaos, e como ultimo objectivo a concretizagado dos objectivos tragados

no PE que atras trabalhamos. Se por um lado, nos dias de hoje, a escola precisa de se mostrar

% Esta l6gica pode indiciar uma ligagdo provével ao controlo de proximidade a que fizemos referéncia no
protocolo de entrevista que construimos.
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atenta a realidade, estando receptiva mas igualmente permeével as influéncias externas,
cabendo-lhe o papel de rastilho na prossecugcédo de uma relacdo participada com a comunidade
educativa, por outro, como se refere no preambulo do Rl do Agrupamento de escolas Padre
Joaquim Flores, “deve almejar” transformar a prépria comunidade educativa, ou, como esta
escrito no Rl do Agrupamento Vertical de escolas de Silvares, deve promover a iniciativa dos
membros da comunidade educativa (cfr., Rl, p. 4).

Recordemos, para o efeito, o facto de, na fase de consulta, em dois estabelecimentos
de ensino se prever a disponibilizagdo dos Regulamentos produzidos a comunidade educativa
através da pagina na Internet para eventual apresentacao de propostas. Subjaz a esta nogéo,
na nossa perspectiva, a ideia segundo a qual a concretizagdo da democratizagdo na vida da
escola pressupbe o incremento da igualdade de oportunidades mas também o
aperfeicoamento da qualidade do Servigo Publico de Educacéo.

A possibilidade de celebracao de contratos de parcerias e de protocolos, mencionada
em quatro dos seis estabelecimentos estudados pode, certamente, servir de estimulo a
projectos que envolvam intercambios com outras instituicdes educativas, sendo elas “entidades
publicas e privadas, [mas] em especial de ambito local”’, como se menciona no artigo 174 do Rl
do Agrupamento Vertical de escolas de Montelongo.

Embora constituindo casos Unicos nos seis Regulamentos trabalhados, entendemos
por conveniente, por um lado, realgar a mindcia com que no Agrupamento Vertical de escolas
de Silvares se descreve os aliados que podem interessar a escola67, por outro, o facto de
apenas num dos RI analisados, se anunciar a constituicio de uma comissdo de
acompanhamento da actividade do Agrupamento, dando, desta forma, cumprimento ao

estabelecido nos pontos 4 e 5 do artigo 13° do DL n.®75/2008, que prevéem a possibilidade de

67 Artigo 14°

Representantes da Comunidade Local

1-  Os Representantes da Comunidade Local, quando se trate de individualidades ou representantes
de actividades de cardcter econémico, social, cultural e cientifico, sdo cooptados pelos demais
membros na primeira reunido apds a eleicao e designag@o dos restantes membros.

2- Os Representantes da Comunidade Local, quando se trate de representantes de Institui¢des ou
organizagdes sio indicados pelas mesmas a pedido do Conselho Geral.
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formagédo de uma comissdo permanente, constituida “como uma fracgdo do conselho geral,
respeitada a proporcionalidade dos corpos que nele tém representacéo”.

Numa éptica comparativa, o grafico que se segue apresenta a associagdo dos
conceitos anteriormente referidos e a respectiva frequéncia nos PEE, Rl e PAA de cada um
dos seis estabelecimentos estudados, evidenciando, deste modo, uma perspectiva mais

globalizante. Os dados s&o os que, de seguida, apresentamos:
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Grafico 2: Levantamento de conceitos e respectiva frequéncia nos PEE, RI e PAA estudados

Em todos os estabelecimentos, sem excepg¢ao, quando contabilizadas as ocorréncias
presentes nos trés tipos de documentos analisados, em cada escola, as referéncias a
comunidade educativa superam as referéncias a comunidade escolar. Nao constituindo este,
um elemento, que por si sO, possa permitir tirar conclusdes objectivas, pode, contudo ser
entendido, como mais um factor que mostra a preocupacédo das escolas do concelho de Fafe
em registar e formalizar as suas relagdes com o0 meio que as envolve. A solicitagdo de uma
postura participativa aparece igualmente inscrita, com registos excepcionais no Agrupamento
de escolas de Montelongo. A vontade manifestada no PEE da Escola Secundaria, de
construgdo de uma escola democratica aparece, de igual forma, a luz destes dados,

devidamente fundamentada, uma vez que termos como comunidade educativa, comunidade

local, meio, participagdo, colaboragéo e interaccdo surgem muito referenciados. Constatamos
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ainda que as referéncias a avaliagdo superam, em quatro estabelecimentos, as outras
categorias, revelando, quanto a nés, uma articulagdo com o espirito do DL n.® 75/2008,

anteriormente analisado.

8 A percepcao dos Directores eleitos

Como ja referimos, procuramos compreender como € que a participacdo da
comunidade educativa se efectiva na vida escolar dos estabelecimentos de ensino do concelho
de Fafe, assim como entender de que forma essa participacdo é percepcionada pelos actores,
cujas responsabilidades do momento, sdo as de gerir os destinos dessas escolas.

Para o efeito, criamos um protocolo de entrevista que cobrisse todas as vertentes em
andlise, ouvimos os seis Directores eleitos, sempre respeitando, como ja referimos, “0s seus
préprios quadros de referéncia” (QUIVY e CAMPENHOUDT, 2008, p. 194).

Por razbes que se prendem com o assegurar do anonimato garantido as Directoras e
aos Directores entrevistados, optamos por codificar os nomes dos respectivos
estabelecimentos de ensino, passando, sempre que se justificar, a utilizar as referéncias A, B,
C, D, E, e F em vez do nome da escola, e a utilizar, invariavelmente o género masculino

guando nos referimos aos seis entrevistados.

8.1 Analise das entrevistas realizadas

As entrevistas semi-estruturadas que realizamos eram compostas por
dezasseis perguntas que podem ser consultadas no anexo 1.

Assim, no que respeita as organizagdes / entidades da comunidade local cooptadas
com assento no CG, das respostas obtidas, constatamos que, em quatro desses
estabelecimentos estédo referenciadas trés instituicdes, e em dois deles apenas duas. A razédo
para esta diferengca esta prevista na lei e prende-se com o numero inferior de alunos

matriculados que estas duas escolas, da periferia, de momento, possuem.
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Como o quadro seguinte evidencia, foi-nos possivel chegar a uma categorizagédo das

organizagdes cooptadas.

Instituicoes Total
a) Outras instituicoes Cercifaf (4x) / Academia de Musica José Atalaya (3x) 7
educativas
b) Instituicoes de Associagao Empresarial e Comercial de Fafe, Cabeceiras e 3
caracter empresarial Celorico (2x) / Complexo Desportivo e Turistico de Rilhadas®®
c) Organizacoes culturais  Grupo Nun’Alvares / Grupo Cultural ARA do Bugio 2
d) OrganizacoOes sociais Centro de Saude / Nucleo de Escuteiros de Fafe / Cruz Vermelha 4

de Fafe / Comissao de Protecgédo de Criancas e Jovens

Quadro 15: Categorizacio das instituicoes cooptadas

De notar que, embora a categoria a) Outras instituicbes educativas, apareca mais
vezes referenciada, verificamos que apenas é constituida por duas instituicbes, sendo que uma
dessas instituicoes integra o CG de quatro dos estabelecimentos estudados, e outra foi
cooptada por metade deles. O nosso conhecimento pessoal do xadrez local permite-nos referir,
com seguranca, que se trata de duas instituicdes incontornaveis no concelho. Nao deixa,
porém, de ser curioso que, apesar da Academia de Musica José Atalaya se dedicar ao ensino
da mdusica, em regime articulado, protocolado com trés escolas da cidade®, ela nao ter sido
cooptada por uma delas’, e té-lo sido por outra escola’’, com a qual ndo existe qualquer
vinculo contratual.

No caso da categoria d), torna-se importante referir que o Nucleo de Escuteiros de Fafe
tem ligagdes a vivéncia activa da maioria dos jovens que constituem a populagdo estudantil
daquela zona do concelho, uma vez que muitos daqueles jovens sdo também escuteiros, e
ainda que, as outras instituicbes cooptadas tém ligagcdes a projectos especificos de cada

estabelecimento, inscritos, como ja tivemos oportunidade de referir nos respectivos PEE.

% Sendo um complexo desportivo e turistico, trata-se de uma instituicio de cardcter empresarial e foi
nesta perspectiva que foi mencionada.

> A saber, Agrupamento de Escolas Montelongo, Agrupamento de Escolas Professor Carlos Teixeira, e
Escola Secundaria de Fafe.
7 A saber, Agrupamento de Escolas Montelongo.
I A saber, Agrupamento de escolas Padre Joaquim Flores
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As orientacdes, os critérios e 0s principios que estiveram na base dos convites
efectuados, em cada estabelecimento escolar, de acordo com as respostas dos nossos

respondentes, podem ser sintetizados da seguinte forma:

7,10%

M a) Integragdo /inclusdo de alunos

28,60%
B b) Ensino articulado com outra
instituigdo
B c)Possivel auxilio no emprego e
orientagdo dos alunos

B d) Organizag8es que permitem uma
maior projecgdo das escolas no meio

14,30%

14,30% '
21,40%

14,30% u f) Proximidade geografica

M e) Relacionado com a prossecugdo de
projectos especificos das escolas

Grifico 3: Orientacdes, critérios e principios na base da cooptacio das instituicoes

Como verificamos, pelos critérios apresentados, podemos ainda trabalhar na base de
uma categorizacdo mais ampla, subdividindo estes resultados obtidos, por um lado, na
preocupagédo com os alunos da escola, e, por outro, na relagdo da escola com a comunidade
local.

Assim, a preocupagdo com o desempenho presente e futuro dos alunos de cada
estabelecimento, varias vezes relembrado ao longo deste estudo, é, também neste campo,
central. Os itens a), b), e c) aparecem, claramente, como critérios centrados nessa
preocupagéao, perfazendo 64,30% se somarmos os trés itens. Um dos Directores inquiridos,
refere, a este proposito, que a ligagdo com a Cerci local “é das parcerias mais importantes e
tem a ver com uma postura dirigida e ja assumida, de alguns anos a esta parte, por este
Agrupamento de Escolas, virada para a inclusdo de alunos com Necessidades Educativas

Especiais (NEE). E a Unica escola do concelho com uma sala de multi-deficiéncia, com varias
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valéncias72, ..., e, existem professores especializados em NEE”. Este Director justifica esta
opcao, mencionando ainda que, por esse motivo, a Coordenadora da Educagédo Especial foi

convidada para ser adjunta da direc¢do. Na escola E, uma das institui¢cdes foi cooptada por ser

“

uma mais-valia em termos de progressdao de carreira para os CEFs [Cursos de
Educacédo e Formagéo], ..., uma vez que estamos a direccionar estes cursos para este lado da
Hotelaria, ..., temos, neste momento, servigo de bar e mesa e ja fomos falar com o complexo no
sentido da empregabilidade possivel, da continuidade de alguns dos nossos alunos,..., para
além disso, mesmo em termo de férias desportivas, atendendo a que também é um complexo
desportivo, ..., a opgao de pratica decorre, tentando ligar o desporto escolar mesmo [a parte do]
complexo desportivo”.

Num outro caso, apontando as razdes que estiveram por tras da cooptagdo de um
dado organismo, o Director refere que “temos alguns alunos sinalizados, que frequentam a
nossa escola, e, ..., entendemos ser nosso dever estarmos atentos a estes desenvolvimentos”.

Salientamos, todavia, a possibilidade de criar uma segunda grande categoria. Esta,
que nos parecer ser de caracter mais aglutinador, prende-se com os interesses da propria
escola e com a sua integragdo na sociedade. Os critérios d) e e), mais do que o critério f),
embora também este ndo nos pareca poder ser desligado deste intento, como vamos ver, ao
apontarem para uma busca de uma maior projec¢do da escola na comunidade, e para a
prossecucdo de projectos especificos das escolas na comunidade, respectivamente, vém
demonstrar a preocupacao da escola com o seu meio, e, até certo ponto, justificar a pertinéncia
deste estudo”. A este proposito, o Director da escola B lembra que “sempre que a escola
necessita de fazer algo de maior projec¢éo, envolvendo a comunidade”, procura o apoio da
associagao cooptada.

Em suma, invariavelmente, a perspectiva revelada pelos nossos respondentes, vai no
sentido escola-comunidade local, e nunca é percepcionada no sentido inverso. Mesmo
aquando da justificacao da indicacao do critério da proximidade geografica, a saber o critério f),
o Director do Agrupamento C justifica a opgéo dizendo que se trata de “uma colectividade que
esta inserida aqui na freguesia (...), por ser de &mbito mais cultural, com o objectivo de trazé-

los para o interior da escola, para colaborarem connosco na realizagdo de algumas actividades

> Segundo apuramos, terapia da fala, musicoterapia e espectro de autismo.

3 A andlise que fizemos ao estudo dos documentos internos de cada estabelecimento comprova, como
vimos, igualmente esta afirmacdo e vem mostrar, neste dominio, uma articulacdo e uma coeréncia de
principios com a filosofia e com as vontades af manifestadas.
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culturais, nomeadamente teatro.... Eles sdo entidades que trabalham nesta é&rea”. A
perspectiva dos ganhos para a escola €, por demais, evidente.

De referir ainda, que, apenas em metade das instituicbes estudadas houve
preocupagao em dar continuidade as entidades que transitavam do Conselho Geral Transitério
(CGT) anterior e que as razdes apresentadas pelos Directores das escolas que ndo optaram
pelo critério da continuidade, se prendem, basicamente, com “os novos desafios da escola”.

Numa intencéo de ligar a estrutura a acgdo, na perspectiva Giddensiana, a distribuicao
das opinides dos nossos respondentes, no que concerne a inclusdo de representantes da
comunidade local nos érgaos de direccao das escolas publicas, embora globalmente positiva,

aparece algo dividida.

Opiniao Respostas Justificacao apresentada

a) Positiva 3 “positiva; i p’z’articipativa; instituicbes ligadas e integradas; atrio vivo;
colaboragéo

b) Pode ser util 1 Se trouxer uma viséo do exterior
“pode ser boa se for complementar e boa para os alunos”

¢) Ainda ndo sabe 1 ... mas ...
“... temos que aprender a conviver numa escola permeavel e aberta”

d) E dificil implementar “Os representantes ainda ndo percebem a necessidade de terem um papel

uma participagao 1 verdadeiramente activo no CG”

verdadeira

Quadro 16: Opinides sobre a inclusao de representantes externos no CG

Assim, dos dados recolhidos, constatamos que a generalidade dos entrevistados alinha
por um discurso politicamente correcto. A este nivel, a resposta mais esclarecedora provém do
Director da escola F, para quem os actores externos “tornam a escola um atrio vivo pois
qguando todos trabalham para alcangar os melhores designios, o produto final é sempre mais
rico”. Nao obstante, pela fuga ao politicamente correcto, permitimo-nos transcrever parte do
conteudo da resposta do Director da escola E, que, pela previsao que faz da dificuldade da

implementacao de uma participagado verdadeira, antevé uma relacao dificil:
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“Ainda ndo ha um habito nem uma tradigdo das pessoas perceberem qual o papel que
ocupam nos 6rgdos, ou seja este érgdo de conselho geral é um érgdo que ja vem da
Assembleia, ou seja ele decorre das antigas Assembleias, mas é um 6rgédo, a meu ver, que, em
termos de comunidade, ndo é sequer interiorizado pelas pessoas, nés temos feito um esforgo
enorme e 0 meu papel neste 6rgdo tem sido quase de esclarecimento, e de ajudar o presidente
do Conselho Geral, no sentido de esclarecer qual o papel activo que a pessoas devem ter, por
isso, ndo somos fiscalizadores mas somos orientadores e potenciais orientadores no sentido de
controlarem a nossa parte da gestdo... mas é muito dificil. As pessoas ainda nao tém esta
pratica, esta pratica decorre dos professores efectivamente”.

Reforcemos que, para este respondente, estes novos actores, que agora entram na
escola com poderes reforgados, nem sequer tém a nog¢éo do que lhes é pedido, pois ainda nao
trazem interiorizada a percepcao do que € uma verdadeira participacdo. Na mesma linha, outro
Director, de uma outra escola, salienta que “até agora”, estes elementos ainda nao trouxeram
“nada de novo” a escola, embora possam “vir a ser um bom contributo”. A este respeito, os
outros entrevistados mostraram-se mais complacentes e referiram alguns possiveis contributos,
gue passamos a sintetizar:

- Trabalhar com a escola (mencionado por 2 vezes);

- Intervir de forma pertinente nos varios assuntos que sao trabalhados;

- Trazer uma forma diferente de ver o funcionamento da escola (de fora para dentro);

- Contribuir na elaboracao de actividades do PAA;

- Contribuir no enriquecimento curricular (Cf. Autoavaliagéo);

- Apoiar a integracao de alunos no mundo do trabalho;

- S&o parceiros incondicionais.

Do grafico 4, que se segue, verificamos que 67% dos Directores entrevistados
reconhecem que o recente DL n.? 75/2008 trouxe novidades no relacionamento entre a
comunidade escolar e a comunidade educativa. Segundo um Director, “ndo ha davida que
aquele isolamento que a escola tinha ..., de que nds estamos aqui e a comunidade esta fora ...
jalavai...”. Esta opinido é corroborada por outro Director que afirma que “hoje a escola nao se
posiciona num patamar de superioridade mas de igualdade, co-responsavel com as demais
entidades que sdo parceiros-parceiros’

N&o obstante este reconhecimento, permitimo-nos salientar a descrenga manifestada

pelos outros dois Directores inquiridos, que, ao sustentarem que nao véem grandes mudangas,

™ O itdlico é da nossa responsabilidade.
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antevéem que o CG va “funcionar como a anterior Assembleia”, uma vez que “os professores
sao fechados, mesmo nesta abertura”, e que, “no fundo, ndo séo eles (os actores externos)
que tomam as decisdes”. A este respeito, dois dos Directores ouvidos, por diversas vezes,
estabeleceram uma comparacdo entre o novo DL n.2 75/2008 e o antigo DL n.2 172/91,
afirmando existirem “mais semelhangas que diferen¢as” porque “o0 172 ndo era muito diferente
do que temos hoje”. Um deles recorda ainda que as anteriores reunides da Assembleia se
caracterizavam por “certo marasmo”, pois “a Assembleia funcionava porque tinha de funcionar
ao abrigo da lei. E era, ao abrigo da lei, mais uma obrigagdo de inspecgdes ou actos
inspectivos que podiam aparecer e verificar que a coisa nao estava a funcionar bem porque em
termos praticos, de decisbes ou de orientagdes diria que eram quase nulas”. Estes dois
respondentes deixam-nos indicios de que as suas expectativas relativamente ao grau de
envolvimento dos actores da comunidade local nas decisbes da escola ndo sdo muito
elevadas.

Apesar desta diferenca de opiniao manifestada, todos os respondentes entendem que
a sua opinido € partilhada pela generalidade dos professores da sua escola. Assim,
questionados sobre se ja eram visiveis mudancas depois da implementagéo do DL n.2 75/2008,

as respostas sdo as seguintes:

B Trouxe mudancgas - 67%

B N3o trouxe mudangas - 33%

Grifico 4: Opiniao sobre a implementacdo do DL n.° 75/2008 e a mudanca

Uma leitura atenta do quadro que de seguida apresentamos revela uma postura algo

defensiva e expectante:
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Opiniao Respostas Justificacao apresentada

Nem positiva nem negativa

porque:

- Ainda nao tem opinido - “Ainda decorreu pouco tempo para ver que tipo de

completamente formada 3 participagéo terdo verdadeiramente no futuro”

- Expectante - “Existe uma dificuldade visivel em assumir uma
participagdo verdadeiramente activa e construtiva”

- Pode ser activa - “Por serem elementos que integram um 6érgdo
relevante para a vida da escola”

Pode criar complicacoes 1 “... em algumas situacdes”
- “... estdo connosco para trabalhar em prol da escola”

Positiva 2

- “O meio esta ca dentro”

Quadro 17: Opinides sobre a participaciao dos representantes das entidades locais no CG

Reparemos que apenas dois respondentes ndo tém duvidas em afirmar a opiniao
positiva que tém relativamente a participacdo dos representantes das entidades locais no CG,
mas que a maioria mostra algumas reservas, sob o pretexto de que “ainda decorreu pouco
tempo” para tirar ilagbes. Nao obstante, quando confrontados com a tarefa de descrever o grau
de participagdo desses actores externos, a esmagadora maioria transmite uma imagem muito

favoravel. Atentemos nos resultados:

4 -
3
2
1 _
O _
Muito Boa P ositiva Construtiva Mantém-se igual ao
modelo anterior

Grafico 5: Opiniao sobre o grau de participacio dos actores externos no CG

141



Verificamos aqui respostas algo diferentes das que obtivemos na questdo anterior.
Parece-nos que esta diferenca estard ligada a apreciagao concreta das entidades cooptadas e
ndo a andlise das alteragbes realizadas por lei e que supbem uma visdo mais global.
Entendemos que, ao permitir uma certa transposicdo do conceito de actores externos, em
sentido geral, para a quase visualizagdo mental dos actores externos que compdem cada CG,
de cada um dos estabelecimentos de cada Director, esta alteracdo pode, de facto acontecer.
Julgamos, por isso, que ndo devemos desvalorizar as informagées que esta questao nos traz,
pois, para nds, sdo indiciadoras de expectativas positivas que alguns Directores tém
relativamente a relagdo que esté a ser criada com cada um desses actores externos, quaisquer
que sejam os fundamentos dessas expectativas. Um dos entrevistados, dos que parece nao
esperar assim tanto dos representantes locais, e que ja aqui foi referido a propédsito da
comparagao que estabeleceu com o DL n.? 172/91, ndo deixa, contudo, de alertar para a
consciéncia que tem de que esse grau de participacdo “é diferente de instituicdo para
instituicao”.

Quando interrogados especificamente sobre a participacdo dos representantes do
poder autarquico, todos os entrevistados, invariavelmente, revelam algum cuidado com as
respostas dadas. Julgamos que a presenca do gravador contribuiu para accionar algum
mecanismo de defesa, originando mesmo uma maior filtragem do que se ia dizendo. Pelo
contexto circunscrito do nosso estudo, quer geografico, quer social e politico, parece-nos que
esta posicdo € perfeitamente legitima. Recordando BELL, para quem “a forma como
determinada resposta é dada (o tom de voz, a expressdo facial, a hesitagdo, etc.) pode
fornecer informagdes que uma resposta escrita nunca revelaria” (2008, p. 118), foi evidente,
para nés, a maior morosidade na formulagéo das respostas e o maior cuidado com a selecgao
das palavras utilizadas.

Assim, todos concordaram com a ideia de que a participagdo dos representantes do
poder autarquico é diferente da participagdo exercida pelos representantes das outras
entidades locais. Para justificarem esta diferenca, os argumentos apresentados centraram-se
no caracter pratico e até materialista que as camaras municipais podem trazer para a escola.
Os aspectos mencionados foram os seguintes: sdo patrées; € uma participagdo de cariz mais

pratico; existem responsabilidades protocoladas; a especificidade dos actores é diferente; as
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solicitacées da escola a cada entidade também séo diferentes; e, uma vez que a autarquia tem
mais meios, é mais facil estabelecer parcerias.

Como podemos constatar, o sentido das respostas foi invariavelmente no sentido dos
ganhos da escola. Nao deixa, contudo, de ser importante referir que pairou no ar a ideia de que
a ligacdo ao poder autarquico €, de facto, mais profunda, e de que nem tudo nos foi dito.
Assim, onde um dos respondentes vé uma participagdo “interesseira”, outro constata que “as
camaras sao patrées”, e outro, ainda, refere que os representantes da autarquia “sdo mais
activos, porque interpelam”. A nossa interpretacdo vai no sentido de que os outros actores
externos ndo exercerdao ainda o seu poder de interpelacdo. Nestes Directores, foi evidente a
ideia de que existe interesse politico da edilidade nas liderancas das escolas e no poder de
influéncia que nelas podem exercer, quer no processo de elei¢cdo, quer no desempenho em si,
assim como na intervencdo que pode ser exercida nas Juventudes Partidarias aquando da
formagéo de listas para as associagoes de estudantes”. A problemética da eleicao do Director
foi por diversas vezes referida, e as trés opinides que abordaram esta tematica sintetizam-se
na convicgao de que “a secundaria interessa mais”.

No que concerne a participagao da autarquia no CG, as opinides que recolhemos sédo
unanimes. Todos entendem que essa presenga € uma boa ideia, e que o lugar na escola, para
esses representantes é, de facto, o CG. Nao obstante as razbes apresentadas serem de cariz
mais pratico (por exemplo: existe um trabalho construtivo; referéncia a apoios financeiros;
possibilidade de maior celeridade nas reparagdes a efectuar), quatro respondentes nao deixam
de apresentar alguns reparos. Dois deles, em coeréncia com o discurso anterior, apontam
discordancia relativamente a forma como a eleigcao do Director se processa e a capacidade de
manipulacdo que o poder autarquico ganhou, e outros dois referem a presenca demasiado
elevada em numero desses representantes no CG. Assim, quando questionados sobre, se 0s
actores da autarquia forem suficientemente empenhados, conseguem, de facto, influenciar as
decisGes na escola e as tomadas de decisdo nas Direccoes, as respostas obtidas séo as

seguintes:

 Um Director, que ndo o da Escola Secundaria, explicou que o “frisson” é politicamente maior quando
se trata de alunos do ensino secundario.
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Posicao dos
. Argumentos apresentados
Entrevistados

- Capacidade de influenciar outros (podem juntar maiorias facilmente)
- Colocar la um Director que seja de confianga. (2x)

- Capacidade de “manobrar” facilmente

SIM-3
- Trabalham com o Director para o desenvolvimento da escola e servem “ a
comunidade que é a comunidade deles”
PODE - Se tiverem “outras agendas que nao passam obrigatoriamente pela escola”
ACONTECER — 1
NAO TEM A - Nao menciona os poderes que a autarquia tem mas diz que s&o importantes pois
CERTEZA -1 “ouve-se com muito cuidado o que eles tém a dizer”
EVIDENCIA - Vé-os como eventual fonte de ambiguidades e de resisténcias
RECEIO -1

- Estdo em nuimero demasiado elevado no CG.

Quadro 18: Opiniso sobre a capacidade das autarquias alterarem as decisoes nas escolas

Parece-nos possivel concluir que pela amostra apresentada, o papel do municipio
ganha uma centralidade que até aqui nao detinha. A politica entra na escola, servindo-a, por
um lado, mas também para se servir dela. Um répido levantamento dos conceitos utilizados
nestas respostas obrigam-nos a prestar atengdo a palavras como “influenciar’, “manobrar”,
“outras agendas”, “ambiguidades e resisténcias”, entre outras, que parecem confirmar a nossa
interpretacao.

Quando questionados sobre, se os outros representantes das entidades locais forem
suficientemente empenhados também conseguem influenciar as tomadas de decisdo nas
escolas, as respostas obtidas sdo as seguintes:

- Sim — 3 respostas;

- No campo externo a escola sim, mas no campo interno, ndo — 1 resposta;

- Nao responde com objectividade — 2 respostas.

Nao considerando as duas respostas defensivas obtidas’®, parece poder concluir-se
que, para a maioria dos Directores ouvidos, os representantes da comunidade local podem ter,
também, alguma capacidade de enformar decisbes na escola. O Director de um

estabelecimento ndo tem duavidas em afirmar que “sdo capazes de semear, no sentido de

acompanhar”, desde que “estejam dentro dos assuntos”. A este propdsito, o Director da escola

7 Um dos entrevistados refere mesmo que “ o verdadeiro alcance deste poder ainda ndo est4 revelado”.
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C referia que tinha tido “ha pouco tempo uma avaliacdo externa e a equipa que nos fez essa
mesma avaliagdo, chamou exactamente a atengdo do CG, para esse poder que eles tém...
através da aprovacao dos Projectos Educativos, dos Regulamentos Internos e a definicao das
linhas gerais do orgamento... tudo isso sdo poderes que eles tém... independentemente
daquela coisa do Director...”.

Embora na descrigcdo dos poderes que efectivamente eles possuem, as respostas nao
sejam tdo conclusivas, e remetam muito para os poderes que vém nos normativos, dois
Directores afirmam que eles sdo uma mais-valia, uma vez que, para um, “sdo um instrumento
regulador necessario”, e para outro, se constituem como “os fiéis da balangca”. Para este
respondente, eles devem assumir claramente o estatuto do amigo critico, pois sdo eles que
tém a obrigacao de dizer “ora vé 14, tem atencao ali” quando “andamos muito a deriva por ai
fora”.

Nao obstante estas declaragbes nos encaminharem para a constatacao de que os
Directores dos estabelecimentos escolares do concelho de Fafe assumem de bom grado o
papel do bom aluno nesta tematica, oferecendo-nos as respostas politicamente correctas, outra
leitura pode ser feita da confissao feita por um deles, ja quando o gravador estava desligado.
Esse Director confidenciou-nos, que, “claro, preferiamos que eles ndo estivessem ca”. Parece-
nos que esta constatagao é retumbante na inversdo de sentido que propde e nas leituras que
pode promover, até pelo facto de ter sido feita num momento mais relaxado da conversa, uma
vez que a entrevista estava acabada. No mesmo contexto, este Director desabafa que “sem ser
nas reunides do CG, as entidades dizem tudo ao Director” e que, embora neste processo “nao
[haja] visibilidade, (...) ele é fundamental”. Este Director aposta na construcdo de um
relacionamento positivo e, segundo o proprio, sabe tudo o que deve saber antes de chegar a
reunidao do CG. Para ele, o plenério dificiimente apresentara uma novidade do momento ou
uma surpresa.

Instados a pronunciar-se sobre a provocagao que lhes langamos, isto é, se ja tinham
notado alguma ligacdo especial entre os representantes do poder autarquico e os
representantes da comunidade local aquando das tomadas de decisées no CG, a maioria dos

nossos respondentes responde negativamente. De facto, apenas um deles responde

145



P4

afirmativamente, pois, segundo o proprio afirma, “é natural que existam afinidades e que
existam essas ligagbes e que as razbées ndo tenham que ser necessariamente politicas”.

No sentido de aprofundarmos o nosso grau de conhecimento sobre o tipo de
relacionamento que esta verdadeiramente a ser construido entre as Direcgbes das escolas e
os actores externos cooptados, procuramos saber se, para além das reunides do CG, ja tinham
sido estabelecidos alguns contactos com esses representantes, e, em caso afirmativo, com
quem, para que efeitos, e por iniciativa de quem. Procuramos ainda averiguar se tinham sido
encontros individuais ou colectivos e apurdmos que os dois tipos de encontros coexistem e que
acontecem por iniciativa de ambos os lados, ou seja, por iniciativa da escola, mas igualmente
por iniciativa dos representantes cooptados. Parece-nos assim legitimo poder afirmar que as
relacdes e os contactos entre os diversos actores envolvidos no contexto escolar, existem, na
maioria dos casos estudados, para além das presencas institucionais nas reunides do CG, e,
por iniciativa, quer das Direc¢des das escolas, quer, embora em menor grau, pela parte das
entidades cooptadas. Nos casos em que a iniciativa é da escola, as razdes apresentadas sao
diversas e com todos os actores externos. Para além das obrigagbes protocoladas entre os
diversos organismos, surgem outras razées que sdo, de forma global, as que mais vezes
aparecem referenciadas: No caso dos contactos estabelecidos com a CM, as razdes
apresentadas sao, invariavelmente, “o apoio para varias iniciativas e para a accao das
actividades”77; no caso da Academia de Musica, a dinamizagao conjunta de actividades, uma
vez que, em alguns estabelecimentos, existem alunos comuns; no caso da CPCJ, “a relagédo é
diaria porque existem sinalizados pela Comissao; no caso da Cerci, 0 ambito da colaboragao
alarga-se a diversos niveis, nomeadamente “em acclOes de formacdo”, e, ao nivel das
entidades “mais ligadas a cultura, é mais para as actividades”. Estes contactos podem ser de
cardcter individual e/ou colectivo, “consoante o0 assunto a resolver”. Para um dos respondentes,
“ndo se limita ao CG, primeiro porque vou frequentemente visita-los, tenho o cuidado de
periodicamente passar por 14, porque entendo que, como sao parceiros, ... daquilo que eu

acho pedagogico da minha parte, ... isto €, construir o papel deles, ... também passa por isto

mesmo. Nao é sé vir aqui naquele dia da reunido, é estarem a par daquilo que se passa,

7 Leia-se apoio logistico e financeiro.
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nomeadamente envolvé-los nos projectos”. Como constata outro Director, “somos parceiros no
desenvolvimento”.

Quando a iniciativa dos encontros parte de alguma das entidades externas, as
justificacbes também se prendem, quer com o tipo de instituicdo que os solicita, quer com os
motivos que lhes estdo na base. Por exemplo, ao nivel da Academia de Mdusica Atalaya,
acontece “sempre que ha problemas a resolver”, e no caso da Cerci, esta pediu colaboragao a
uma escola para participarem na avaliagao interna que estavam a desenvolver. De acordo com
um dos entrevistados, “eles também vém de livre e espontanea vontade, fazem exactamente a
mesma coisa, temos muitas vezes agendados encontros, outras vezes eles sé telefonam para
ver se eu estou livre, senao aparecem a qualquer hora e em qualquer altura, alias eu até estou
mais vezes com eles fora do CG do que no CG”.

De forma algo coerente com esta posicdo manifestada, quatro dos Directores ouvidos
véem a inclusdo de actores externos na gestdo e na administragdo da escola como sin6nimo
de introducdo de “aliados de natureza tactica”, a quem recorrem quando necessario, enquanto
que os outros dois referem que podem, por vezes, funcionar como “forgas de bloqueio”.
Parece-nos que, a este nivel, os nossos entrevistados tém um amplo conhecimento do
tabuleiro politico em que se movimentam, seleccionando, por isso, criteriosamente, as
entidades que querem ver cooptadas no seu CG, sendo mesmo 0s actores que 14 querem ver
representados. Um dos Directores assegura que “quando se avanga para uma elei¢do ou um
acto eleitoral para Director, ... eu ndo diria que fazemos um jogo... mas temos conhecimento
do campo em que nos inserimos. Muito do motor deste érgdo, somos nés, e entdo se somos
nés, também posso-lhe dizer uma coisa que ndo é confidéncia, mas que se deduz, ..., se
somos nos, nos também sabemos quem para la vai”. Este respondente vai mesmo mais longe
ao certificar que “exceptuando se houver uma segunda lista de docentes, n6s sabemos quem
sdo os docentes, sabemos quem sdo os ndo docentes, também sabemos quem séo os pais,
também sabemos quais sao as entidades... Isto é, entdo, em boa medida, s6 funcionara mal
este 6rgdo, mal no sentido de ser uma oposigcao ou um contraponto ao Director ou a Direcgéo,
se isto sair descontrolado”. Notemos que, para este responsavel, a ideia de um mau

funcionamento do CG estd associada a ideia de oposicdo a Direcgdo. Esta nocado do
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reconhecimento da importancia da estratégia do Director € igualmente apontada por outros
respondentes.

Assim, se os actores externos estiverem a ser escolhidos pelos Directores eleitos,
como tudo indica, entendemos que pode estar a acontecer uma subversdo do que prevé o
normativo em vigor. A imagem que os entrevistados nos transmitem é a de que esta postura
pode inclusivamente indiciar uma certa manipulagao do sistema em proveito préprio mas, como
também nos parece, em proveito de uma certa protec¢do da prépria escola, com o pretexto de
que um clima de guerrilha instituida ndo favorece o sistema educativo em nenhum dos seus
niveis, quer seja ao nivel micro, meso ou macro.

Em consonancia com esta visdo da forma como a direccdo e a gestdo dos
estabelecimentos escolares devem ser exercidas, metade dos entrevistados ndo tem receio de
gue uma maior exposicao publica nas suas escolas acarrete um controlo publico mais apertado
e mais exigente, por parte da comunidade que os envolve. Para eles, a Inspeccdo Geral da
Educacéo (IGE) continuara a ser a entidade fiscalizadora por exceléncia. Porém, duas opinides
vao no sentido inverso. Para estes, “as exposi¢des publicas permitem visibilidade e
naturalmente quem se expde deve ter consciéncia das consequéncias positivas e negativas”;
trata-se pois de “um controlo de proximidade que resulta e que existe... [que] pode até ser mais
eficaz do que o da IGE, [porque] a comunidade preocupa-se mais com o dia-a-dia, com
aspectos mais praticos e ndo com aspectos formais”. Curiosamente, apenas uma escola
instalou a Comissao Permanente para acompanhar a actividade da Direc¢@o entre as reunioes
ordinérias do CG.

Convidados a projectar o papel que as comunidades locais vao desempenhar no futuro
da direccdo das escolas publicas em Portugal, a maioria vé a possibilidade do reforco e da
melhoria das relagdes entre as vérias instituicdes, isto é o aprofundamento do conceito de
parceiro-parceiro, mas nao parece desejar a cedéncia de mais poderes. Nas palavras de um
dos Directores que acha que “temos comunidade suficiente na escola, desde que se consiga
perceber que comunidade é essa e se saiba trabalhar com ela”, a vantagem esta em
“conseguir trabalhar com esta [comunidade], porque se rentabilizarmos esta que temos acho,

gue é uma mais-valia”.
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8.2 As declaragdes publicas dos Directores

Como afirmamos, outra vertente da pesquisa que encetamos levou-nos a andlise de
contelddo das diversas declaragdes publicas dos seis Directores. Para o efeito, diligenciamos
no sentido da recolha e respectiva triangulacdo de todas as informacgdes divulgadas nas varias
publicacdes de indole local durante o ano lectivo 2009/2010.

Embora, a preocupagédo com a ligagédo e inser¢ao dos varios sectores da sociedade
esteja subjacente e atravesse a totalidade dos discursos produzidos pelos “rostos” que servem
os destinos das escolas do concelho de Fafe, dando assim cumprimento ao disposto nas
alineas c) e d) do ponto 2 do artigo 3.2 do DL 75/2008, o empolgamento e as motivagoes
parecem, a luz das nossas lentes, algo diversos.

Recordamos que nesse ponto especifico, o artigo citado prevé que a autonomia, a
administracdo e a gestdo dos Agrupamentos de escolas e das escolas ndo agrupadas se
submetam “particularmente aos principios e objectivos consagrados na Constituicdo e na Lei

de Bases do Sistema Educativo, designadamente:”

a) Integrar as escolas nas comunidades que servem e estabelecer a interligacdo do

ensino e das actividades econémicas, sociais, culturais e cientificas;
b) Contribuir para desenvolver o espirito e a pratica democratica;

c) Assegurar a participacdo de todos os intervenientes no processo educativo,
nomeadamente dos professores, dos alunos, das familias, das autarquias e de entidades
representativas das actividades e instituicbes econémicas, sociais, culturais e cientificas dos
varios niveis e tipologias de educacao e de ensino;

d)Assegurar o pleno respeito pelas regras da democracia e representatividade dos
6rgdos de administragdo e gestdo da escola, garantida pela eleicdo democratica de
representantes da comunidade educativa.”

Assim, no caso da Escola Secundaria de Fafe, da analise de conteldo da informacéao
colocada na pagina da Internet da escola’®, desde logo se tornou evidente, para nés, a
manifestacdo de interesse e a preocupagao de sedugdo da Direccdo desta escola a

comunidade educativa.

8 Consultada no dia 30 de Junho de 2009.
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Esta manifestacdo aparecia reflectida em duas percepgbes que viriam a ser
comprovadas pelo tipo de gestdao desenvolvido ao longo do primeiro ano de actividade desta
recém-empossada Direccdo. Num primeiro momento, na sessao publica de tomada de posse,
aberta a todos os elementos da comunidade escolar mas também educativa, a nova equipa
gestionaria congratulava-se com a presenca de “um numero significativo de membros da
comunidade educativa e individualidades da comunidade”. Nesta linha de raciocinio,
evidenciava-se ainda que, “do conjunto dos principios orientadores da sua gestao, [a Directora]
destacou como prioritario a intengédo de trabalhar por uma escola capaz de dar resposta aos
novos desafios do séc. XXI”. Foi este o primeiro sinal do intuito da transmissao publica desta
vontade de trabalhar para e por uma escola da comunidade, “com cultura [verdadeiramente]
democratica”. Num texto bastante curto mas com indmeras referéncias a este ensejo de
abertura, no discurso de tomada de posse assumia-se um compromisso de aprofundamento,
de intervencdo e de dialogo “com as mais diversas entidades e instituicdes”, assim como se
acentuava a nogdo segundo a qual, “Sé o trabalho leal e dedicado de toda a comunidade
escolar, em articulagdo com o meio, suas instituicdes e seus representantes, nomeadamente o
Centro de Salde, Associacdes, Empresas, Juntas de Freguesia e, particularmente, com a
Camara Municipal, abrird espago para a emergéncia de uma nova escola (...)""".

Em finais do més de Dezembro do primeiro ano de mandato, numa entrevista publicada
no nuimero zero de uma revista da escola®, que, segundo apuramos junto do respectivo
Coordenador, se queria “diversificada, abrangente e com interesse para a maioria das pessoas
da comunidade educativa”, a Directora assumia a vontade de encarnar o papel de uma gestora
democratica, sustentado “numa gestdo distribuida, assente na participagdo e na
responsabilizagédo colectiva”. Assim, procurando implementar este ideal de gestado democratica
nesta escola, em sintonia, como vimos, com as inten¢des inscritas no respectivo PEE, e como
parte integrante de uma estratégia de cariz mais global, podemos referir que apuramos que

foram convidados a assumir fungdes de parceiros da Direc¢éo, todos os delegados das turmas

A expressio “nova escola” também pode aqui ser entendida como “escola nova” ama vez que, a data,
estava prevista na Carta Educativa do Municipio e ja se encontrava aprovada pelo ME a construcio de
raiz de uma nova escola secunddria no concelho.

%0 Pelo contetido abrangente, pela forma e pela vontade de aglutinacio ao projecto de individualidades do
concelho, este documento parece-nos ser, de facto, mais um instrumento na intencdo da ligacdo deste
estabelecimento ao meio local.
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da escola eleitos®’. Assim, congruente com a defesa dos principios por si anteriormente
defendidos, ao corresponder as solicitagdes do entrevistador de identificacao das medidas que
ja tinha implementado ou que estava ainda a pensar implementar em beneficio de uma “melhor
articulacdo com a comunidade educativa”, Natalia Correia atesta que “a escola &€ um espaco
aberto e propiciador da participagao dos professores, alunos, funcionarios, pais e encarregados
de educagcdo e comunidade local. Nesse sentido tém vindo a realizar-se reunides entre a
Direccdo e varios corpos que constituem a comunidade educativa”. Menciona ainda que
“nestes varios encontros temos procurado dar a conhecer o modelo de escola que
pretendemos construir e mostrar a nossa abertura e receptividade face a contributos que nos
possam ser apresentados”, uma vez que se ambiciona uma instituicdo que se afirme como “um
pélo aglutinador de sinergias”. De facto, dos contactos que fomos tendo com alguns docentes
deste estabelecimento de ensino, fomos percebendo que, apesar de naquele momento se
estar ainda no inicio do ano lectivo, existiam ja resultados de alguma articulagao desenvolvida
também em prol dos actores exteriores a escola, nomeadamente a criagcdo do Gabinete de
Apoio ao Aluno (GAA) — visto como um ponto de partida para uma ligagéo efectiva a sectores
determinados da sociedade envolvente —, o estabelecimento de parcerias efectivas com varias
instituicbes da comunidade local, a concretizagdo de varias actividades tais como a
Comemoracao do Dia Mundial da Alimentagdo, a realizacdo de um magusto aberto a
comunidade educativa, o Dia do Diploma, entre outras. Segundo a prépria confessou a Revista

Convida,

“é, cada vez menos possivel que a comunidade escolar consiga, por si s, levar a efeito
muitas das actividades a que, de forma audaz se propde. Por isso, temos vindo a pedir a
colaboragéo, cada vez mais préxima, da autarquia, das outras escolas, das associagdes, das
empresas e, de uma maneira geral, de todas as forgas vivas da comunidade local que queremos
se tornem nossas parceiras. Juntos, serd mais facil responder as necessidades, expectativas e
desafios dos alunos, pais e encarregados de educag¢do e, em simultaneo, contribuir para o
desenvolvimento do meio”.

#! Esta medida tinha sido inscrita pela Direc¢do da escola no seu Projecto Educativo, como verificamos
aquando do seu estudo.
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Todos estes designios foram, de igual forma, reproduzidos ao longo de uma outra
entrevista, de cariz mais abrangente embora nos parega menos profunda, concedida a um
jornal local, e que levou a entrevistadora a concluir que “(...) a Dra. Natdlia faz da negociagao e
da capacidade de ouvir os outros a sua arma de trabalho”.

Numa outra vertente, porventura mais auto-centrada, em consonancia com as
declarac6es de todos os outros Directores eleitos de todos os outros Agrupamentos estudados,
aparecem como transversais trés tipos de cogitagdes.

A primeira vai no sentido da percepgao da importancia que pais e encarregados de
educagdo desempenham nas grandes orientagdes e nas decisdes da escola publica de hoje, e
que leva a Directora do Agrupamento Vertical de Escolas de Ardes a confessar o sonho de
“Construir uma escola de pais”, ou Maria José Marques, Directora do Agrupamento Padre
Joaquim Flores a revelar que um dos seus grandes desejos “passa por alcangar uma maior
aproximagao dos pais a escola”, uma vez que, como refere ao semanario local “os pais sao os
Nnossos parceiros (...), se assim nao for ndo funciona bem”.

A segunda consideragdo comum vai no sentido da realizagdo de pesquisas de mercado
direccionadas para o estabelecimento de critérios de ponderagéao para a seleccao e respectiva
oferta dos recentes cursos de Educagao e Formacao de Adultos (EFA) e dos Centros Novas
Oportunidades (CNO), nas escolas onde estes estdo a funcionar. Em todos os casos, estes
projectos de parcerias aparecem no sentido de “dar outro tipo de oportunidades a comunidade
educativa”, como defende Isabel Lira, Directora do Agrupamento Vertical de Escolas de Ardes,
procurando assim “definir as opgdes da escola”, ou responder “as necessidades especificas da
comunidade” como sustenta a Directora do Agrupamento Padre Joaquim Flores. O Director do
Agrupamento de Escolas Montelongo vai um pouco mais longe ao referenciar que este tipo de
parcerias permitird a sua escola “desenvolver actividades que fagam uma diferenciagao de
outros Agrupamentos”, pretendendo, deste modo, assumir a vanguarda no contexto deste
mercado educacional concelhio.

A terceira ideia, que atravessa as declaracbes publicas dos “rostos” das escolas
publicas do concelho de Fafe, é a da centralidade do municipio na vida das escolas
portuguesas dos nossos dias. As manifestacdes de desejo de bom entendimento séo, por isso,

axiomaticas e compreensiveis. A resolu¢cdo de pequenas avarias ou de pequenos arranjos,
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como iremos verificar mais adiante pela analise de conteldo do protocolo celebrado entre a
CM e os Agrupamentos de Escolas do concelho, pode, agora efectivar-se com maior
celeridade. Neste contexto, pelo afinco e pela pertinéncia dos pensamentos de alguns dos
representantes maximos de algumas destas escolas, entendemos que a transcricdo de
algumas das suas declaracdes sado deveras elucidativas.

Assim, Manuel Cunha, Director do Agrupamento de Escolas Montelongo, entende que
“relativamente as novas competéncias, que foram atribuidas as autarquias ao nivel da gestao
dos equipamentos e do pessoal ndo docente, tem existido uma boa relacdo. (...). A Camara
ndo teve problemas em delegar parte dessas competéncias (...), 0 que facilita muito as coisas”.

Miguel Garcia, Director do Agrupamento de Escolas de Silvares, dira: “No que diz
respeito a relagdo com a autarquia local, agora com novas competéncias em matéria de
educacgéo, tudo corre pelo melhor, [dado que] estamos a receber as verbas que nos cabe para
poder desempenhar o papel que nos foi entregue e para ja nao ha problemas”.

Revelando-se avessa a este modelo de gestao escolar e questionando a forma como a
eleicao do Director é feita, Isabel Lira, no Agrupamento de Ardes, entende que, “a delegagao
de competéncias nas autarquias facilita o trabalho [pois] € muito mais facil e permite uma
gestdo mais equilibrada”. Contudo, reprova a colocagdo de pessoal ndo docente pela CM,
denunciando alguma falta de critério, dado que “uma grande parte dos assistentes operacionais
colocados pela Camara nao tem o perfil adequado™®.

Procurando entender a contextualizacdo das declaragdes anteriormente transcritas,
entendemos Util referir que, a vinte e trés de Abril de 2009, por forma a dar cumprimento ao
disposto no artigo 82 do DL 75/2008, em sede de Assembleia Municipal e por proposta da CM,
era posto a discussao e respectiva votagdao, um Protocolo de Cooperagéao, o primeiro a seguir a
publicacdo do normativo citado, entre esta entidade e os Agrupamentos de escolas do
concelho. Como tivemos oportunidade de verificar pelo seu contetdo, este documento

estabelece parcerias de colaboracéo para as seguintes areas:

%2 Esta posicdo foi-nos igualmente transmitida aquando da nossa entrevista para este estudo, revelando
uma coeréncia efectiva de pensamento.
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CAPITULOI Manutencéao de Instalagdes e Apetrechamento dos
Estabelecimentos de Ensino
CAPITULOIII Gestao do pessoal ndo docente

CAPITULO 1lI Accao Social Escolar

CAPITULO IV Transportes Escolares

CAPITULO V Actividades de Enriquecimento Curricular — 12 Ciclo

CAPITULO VI Desenvolvimento dos Projectos Educativos: (S6 12 ciclo e
educacao pré-escolar)

CAPITULO VI Transferéncia de verbas

Quadro 19: Areas de colaboracio com a Camara Municipal de Fafe ao abrigo do 1° Protocolo pés-
DL 75/2008

O segundo Protocolo® entre estas mesmas entidades é celebrado a 10 de Maio e tem
a ver com a delegacdo de competéncias, que funciona em relagdo a obras, manutencao de
instalac6es e apetrechamento dos estabelecimentos de ensino, através da realizacdo de obras
de conservacao corrente, quando necessérias, aquisi¢do de material didactico, equipamentos
informaticos e audiovisuais, refeitorio, e viatura de apoio.

Em relagcdo a delegagcdo de competéncias para os o6rgaos directivos de cada
Agrupamento, destacam-se as areas seguintes: “Gestdo do Pessoal ndo docente; Acgao Social
Escolar, Transportes Escolares, Actividades de Enriquecimento Escolar, nos dominios
desportivo, artistico, tecnoldgico, cientifico e das tecnologias da informagcado e comunicagéo,
como o Ensino de linguas estrangeiras, actividade fisica e desportiva, ensino da musica,
nomeadamente”.

Neste ambito, julgamos oportuno referir que, da consulta que tivemos oportunidade de
fazer a Carta Educativa Concelhia, a politica educativa do Municipio de Fafe, no que diz
respeito a gestdo de recursos, distingue algumas prioridades que vao de encontro as
preocupagdes do nosso estudo. Entre outras, destacamos as seguintes:

- Reforcar a ligagéo da escola a comunidade;

- Estabelecer as condi¢cdes necessérias para que exista uma relacdo efectiva entre o

ensino ministrado nos diversos estabelecimentos do concelho e o mundo do trabalho;

8 0O Protocolo refere um valor global de 225 395,00 Euros (duzentos e vinte e cinco mil e trezentos e
noventa e cinco euros), e discrimina as verbas a ceder a cada estabelecimento, a saber: Agrupamento de
Escolas de Ardes, 37.810,00 Euros; Montelongo, 51.305,00 Euros; Padre. Joaquim Flores, 51.005,00
Euros; Prof. Carlos Teixeira, 53.245,00 Euros; Agrupamento de Silvares, 32.030,00 Euros.
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- Garantir a participacao dos representantes autarquicos nos 6rgaos das escolas onde
tenham representatividade;

- Apoiar as escolas na realiza¢do das actividades previstas no ambito do seu PE.

9 Conclusao

Nao pretendemos, nesta conclusdo, fazer uma exposicao demorada das ilagdes que o
nosso estudo permite tirar, uma vez que guardamos essa funcdo para as conclusées finais da
dissertagao.

Nao obstante, entendemos importante referir que a investigacdo empirica forneceu
dados pertinentes, na analise que pretendiamos fazer relativamente a forma como os
Directores Executivos viam o0 processo de integracdo dos elementos representantes da
comunidade local na Direc¢do das escolas do concelho de Fafe.

Para tal, contribuiram positivamente, quer a analise detalhada dos “instrumentos de
autonomia”, previstos no DL n.® 75/2008, quer a andlise das entrevistas feitas e dos discursos
publicos dos seis Directores eleitos. No que concerne os PEE, os PAA, e os RI, entendemos
que, embora se trate de documentos de indole diferente, a conjugacdo que fazemos das
informacdes neles inscritas nos permitiram reforgar a conviccao de que, de facto, ndo s6 a sua
elaboracdo formal, assumida como uma imposi¢do legal, como igualmente as informacdes
neles inscritas, correspondendo a auténticos manuais de intengées, fortalecem um vinculo, que
gradualmente, vai ficando mais consistente entre as escolas do concelho de Fafe e os
representantes das comunidades locais que as envolvem, logo com a sociedade. Atinente as
declaragbes dos Directores, a riqueza de conteludo é tal, que, por si s6 poderia justificar uma
andlise mais extensa e mais pormenorizada, € novas entrevistas que permitissem outras
abordagens para uma possivel confirmagao de elementos que iam sendo revelados pelos
nossos respondentes.

Como estudo concreto das escolas de um concelho do pais, as conclusdes a que
chegdmos nao sao generalizaveis e também nédo ultrapassam o momento em que os dados

foram recolhidos uma vez que, quer estratégias, quer comportamentos, sdo sempre passiveis
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de serem alterados, mas podem, julgamos, ser lidas como mais um contributo para reflexao

sobre esta problematica tao actual da relagéo entre a escola e a comunidade.
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Na introducéo deste trabalho formulamos o desejo de estudar algumas racionalidades
subjacentes ao relacionamento entre a escola e 0 meio que a integra, na perspectiva dos
Directores de seis estabelecimentos escolares.

Esta vontade viria a ser contextualizada pela formulagdo de questdes orientadoras as
quais pretendemos agora dar resposta. Apostdmos, para o efeito num estudo de cariz
qualitativo, tentando dar a palavra aos actores reais do contexto. Entendemos que, no nosso
caso concreto, o conhecimento desses actores e do palco em analise acabou por ser uma
mais-valia, funcionando, muitas vezes, como uma verdadeira observagdo directa nao
participante, logicamente sem certezas preconcebidas, possibilitando a confirmacdo de
determinadas informagdes recolhidas.

Assim, embora o conjunto de dados obtidos tenha sido detalhadamente apresentado
no capitulo 1V, torna-se necessario relaciona-los com os capitulos tedricos que o precederam.

No capitulo |, confirmamos que a escola é uma organizacdo muito complexa devido a
multiplicidade de fungdes que tem de realizar, a natureza dos seus actores e aos complicados
processos organizacionais que se desenvolvem no seu interior. Tal como TEIXEIRA¥,
admitimos que, na organizagao escola, existe uma interac¢do entre estrutura e estratégia, ou
seja, “0o comportamento dos actores €, em grau maior ou menor, limitado pelo contexto
estrutural em que actuam e, por outro lado, que a estrutura informal (...) tem, frequentemente,
uma maior importancia sobre a vida das organizagées” (1995, p. 45).

Quisemos, para o efeito e no sentido de contextualizar o comportamento dos actores
que iamos estudar, perceber, de que forma, pactuando com a vida das organizagdes que
integram, esses actores se inter-relacionam nessas organizagdes. Ao sustentar que existe uma
interacgao dialéctica entre a estrutura e a ac¢do na organizacao escola e que a estrutura passa
a envolver-se na producao da propria acgao, GIDDENS (cfr., 2000) permite-nos fundamentar a
tese de que a escola é, de facto, estrutura e simultaneamente acgao. Esta premissa possibilita-
nos rebater, no campo em analise, pelo menos, a tese de LIMA (2008, pp. 1 e 2) segundo a
qual a Direcgdo da escola continua “atépica”, e concluir que, nas escolas que estudamos,
maioritariamente, sdo os Directores que moldam a comunidade, como iremos defender, e nao

o inverso.

84 Que, por sua vez, evoca Bouchiki.
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Neste contexto, o estudo dos fluxos organizacionais de MINZTBERG (cfr., 1995, pp.
380 e ss) permitiu-nos constatar que a escola se enquadra maioritariamente na burocracia
profissional e que, ao nivel micro da organizagao escolar, se assume a figura do Director como
expoente maximo desta configuracdo. Nao devemos ignorar que a escola continua organizada
segundo padrbes técnico-burocraticos comuns as grandes organizagdes, encontrando-se,
nesta linha, em sintonia com a desocultagdo de WEBER ao entender a burocracia como “o
desenvolvimento da moderna forma de organizagdo” (1971, p. 24). A ideia de reforco do
controlo da escola, por parte do ME, parece-nos estar inerente as recentes evolugdes
legislativas. Todavia, por tudo isto, e pelos resultados obtidos no estudo empirico, entendemos
dever dar uma resposta afirmativa a interrogacéo que tinhamos langado neste capitulogs, pois,
ao assumirmos uma concepg¢do de escola como comunidade educativa, na acepcao de
FORMOSINHO (cfr., 1989, p. 56), burocracia profissional, mudanca e inovagao parecem poder
coexistir em contexto escolar.

Assumindo que a participacdo da comunidade tem vindo a ganhar relevo na definicdo
da politica educativa de cada escola e que a gestao participada esta, hoje, mais generalizada,
o capitulo Il permitiu-nos concluir que o tipo de interacgdo social instituido com os
representantes da comunidade local passa muito pela concepgdo de escola que o Director
idealiza, pelo tipo de gestdo que preconiza e pelo grau de participacdo que pretende abrir aos
representantes locais que tém assento no seu CG. A este propdésito, parece poder existir algum
receio de que a participagdo instituida vire intervengao por parte da comunidade, e, ai, numa
perspectiva que poderemos descrever com corporativista, ao Director cabe um papel
aglutinador de defesa da sua escola. A forma como o poder dos profissionais do ensino se
articula com o poder do ndo entendido em matéria de educacdo é uma realidade ainda em
construgao. Constatdmos, de igual modo, que, para perceber o tipo de participagéo praticada,
devem ser analisados os interesses diferenciados de todos os representantes da comunidade
local e das proprias logicas de acg¢do que lhes estdo subjacentes. Por tudo isto, defendemos

gue nao basta participar para tornar uma escola mais democratica. Importa, por isso, perceber,

% Recordamos a interrogacio: No contexto actual de alguma partilha de poder com os parceiros locais,
mesmo que para muitos seja quase exclusivamente discursiva, de que forma a escola, como burocracia
profissional, serd capaz de se adaptar e de lidar com eventuais intromissdes, por ventura, menos desejadas
ou até eventualmente ndo desejadas, por parte dos professores?
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ndo sé, quem participa mas também como participa e em qué, com que interesses, e ainda,
quais sao 0s consensos e os conflitos inerentes aos processos de decisao.

Tal como GATHER THURLER (cfr., 2001, pp. 60), concluimos que a forma como se
estrutura e desenvolve toda a acgao estratégica dos actores anda a volta, quer do consenso,
quer do conflito organizacionais. Note-se que cada actor define as suas formas de participar e
de viver as actividades escolares em funcdo da percepgao que tem da organizagéo. Porém, se
0 consenso nao traz proveito automatico para a organizacao, pois, de alguma forma, podera
impedir um dialogo aberto e construtivo (cfr. MOSCOVICI e DOISE, 1991, pp. 19 e 20),
também o conflito ndo deve ser entendido como algo meramente negativo (cfr. JARES, 2007,
p. 158). Pelo facto das organizagbes serem, ndo s6, mas também, entidades politicas,
entendemos que o consenso e o conflito nas organizagbes devem ser encarados como
elementos dindmicos da sua vida social, ou seja como dois lados da mesma moeda.
Obviamente, as percepgodes, as atitudes e os discursos dos actores organizacionais em estudo
forneceram indicadores qualitativos que foram utilizados para identificar os elementos
principais da abordagem politica que aqui tivemos em consideracao.

O conteldo apresentado no capitulo Ill, permite-nos defender a tese de que o sistema
de ensino nacional vive numa tensao dialéctica e aparentemente algo paradoxal, entre uma
I6gica pratica mais implicita, alicergada em valores orientados para o controlo por parte do ME,
numa concepc¢ao burocratica da organizagéo do préprio sistema, e uma logica discursiva, mais
explicita, defendendo supostos valores de descentralizagao. Esta filosofia politica, que opta por
nao dizer tudo, pode conduzir a “autonomia de miséria” de FORMOSINHO (2000, p. 47) ou
uma espécie de outsourcing educacional, onde as melhorias sdo vistas em funcdo das
supostas boas politicas do Estado, mas onde os eventuais fracassos tém um rosto local (cfr.,
DL n.? 75/2008), responsavel pelos eventuais resultados ndo alcancados. Embora a
implementacao do DL n.? 75/2008 indicie alguns sinais potenciadores de um refor¢o racional
burocratico, devemos admitir que a entrada de representantes da comunidade educativa na
direccdo da escola, com os poderes que o diploma Ihes confere, vem potenciar a definicdo de
cenarios eventualmente diferentes daqueles que o centralismo publico nacional historicamente
amparou. A escola de hoje esta, de facto, mais aberta a participacdo e ao escrutinio da

sociedade.
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Do estudo empirico, apresentado no ultimo capitulo, salientamos que a pesquisa
efectuada proporcionou tirar as seguintes conclusoes:

- Numa perspectiva normativista burocratica os PEE, PAA e Rl das escolas do
concelho de Fafe encarnam os principios, quer formais, quer de filosofia educativa, previstos
na lei, assumindo-se como um prolongamento dessa mesma lei. Trata-se de documentos
alinhados, previsiveis e pensados dentro da norma;

- Embora sendo de cariz diferente, estes documentos internos ddo consisténcia ao
relacionamento que estd a ser construido entre as escolas do concelho de Fafe e os
representantes das comunidades locais, fortalecendo vinculos ja existentes, uma vez que
revelam ser auténticos manuais de intengcdes, onde o apelo ao envolvimento com a
comunidade é evidente;

- Os documentos em causa nao deixam de apresentar alguns indicios da tensao entre
uma logica prética implicita, de controlo por parte do ME, e uma ldgica discursiva explicita, de
abertura da escola;

- Pela andlise de conteudo das informacdes relativas ao discurso dos Directores, a
realidade no campo escolar parece viver igualmente nesta tensdo, uma vez que o discurso de
abertura a sociedade é evidente, mas a pratica efectiva nem sempre aparece em consonancia;

- Existem perspectivas diferentes na abordagem feita aos actores, por parte dos
Directores, quanto a participacdo que se pretende, provando que cada escola é também um
locus de producao de comportamentos diferenciados;

- Os dados indiciam uma tipologia com dois tipos de perfil de Directores em Fafe: os
que pretendem instruir e até doutrinar os actores externos, agendando “reunibes prévias” com
0 sentido de serenar as discussdes nas reunides do CG, fomentando o consenso a priori,
desviando-se, deste modo, dos eventuais conflitos que possam advir de um relacionamento
menos consensual, e, embora em clara minoria, 0s que desejam ver esses actores nas fungdes
de amigos da escola com alguma capacidade critica, com ideias proprias que possam ser
debatidas, e com quem pretendem estabelecer um relacionamento analitico. As relagdes
profissionais instituidas situam-se entre a cooperacdo profissional, baseada no acordo e na
regulacdo permanentes, e a colegiatura forgcada, onde o consenso aparece guiado por um

Director que se assume como auténtico maestro.
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- Os Directores parecem ter uma percep¢do da sua escola como uma entidade acima
das outras entidades na comunidade, numa posi¢cao de superioridade, pois 0os dados recolhidos
apontam para a perspectiva dos ganhos para a escola e em fungcdo do que é bom para a
escola e muito menos para a preocupacado daquilo que sera bom para a sociedade em geral.
Provavelmente, o principio é o de que o que é bom para a escola também serd bom para a
sociedade em que esta se insere. Assim, apenas um Director mencionou o facto de gostar que
0s representantes locais assumissem o estatuto de “parceiros-parceiros”.

- A relacdo da escola com a comunidade local ainda esta a ser construida e esta em
mudanca. No geral, a escola parece estar a acomodar os actores externos aos seus interesses
e a comunidade parece estar a ser instrumentalizada, uma vez que a negocia¢do parece estar
a acontecer partindo sempre do que pode ser mais valido para a escola. Esta perspectiva
indicia que o corporativismo dos professores € uma realidade ainda actual;

- Os Directores estdo-se a apoderar do CG, servindo os seus proprios interesses. De
facto, o peso do Director na gestao das escolas apds a publicagdo do DL 75/2008 é enorme e
revela-se, desde logo, na selecgédo das entidades que se pretende cooptar para integrarem o
CG da escola. As entidades externas sdo convidadas para o efeito, criando a possibilidade
legal de formar um 6rgéo, neste aspecto, a imagem do Director. Esta possibilidade, sendo real,
se por um lado, subverte o espirito da lei, por outro pode levar-nos a formulagdo da seguinte
interrogacao retérica: Como participar nas decisdes se as mais importantes ja estdo tomadas?

- Como os Directores tendem a cuidar de quem escolhem, este modelo de gestéo corre
o risco de assumir uma tendéncia concentracionaria, dando-lhes a possibilidade de
prolongarem o seu desempenho no poder;

- Quanto ao critério do envolvimento, olhando com atencéo para os dados do estudo,
verificamos que, a excepg¢do de um ou outro caso, a maioria dos Directores assume a
participagdo dos actores externos na sua escola como reservada; note-se que detectdmos um
caso em que a entidade apresenta um comportamento de algum alheamento, revelando um
desempenho organizacional de baixo nivel, e consequentemente uma participagdo passiva, e
outro caso, de caracteristicas inversas, em que, pela competéncia pessoal reconhecida ao
representante, € apresentado um grande dinamismo e uma notéria capacidade de influenciar a

tomada de decisbes em relacdo aos diversos aspectos da accdo organizacional escolar;
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parece, porém, que, se por um lado, a participagdo dos representantes externos € passivel de
ser aceite, por outro, existe o receio de que essa participagdo assuma os contornos de uma
intervencao, que claramente ndo é desejada;

- Quanto ao critério da orientagao, podemos dizer que constatamos que a participacao
dos representantes externos é percepcionada pelos Directores mais como apatica, embora em
alguns momentos possa assumir 0s contornos de uma participacado convergente. Por iniciativa
propria, em grande parte dos encontros formais e/ou informais, os representantes externos
confiam nas estruturas e revelam conformismo, néo investindo na cooperacao;

- No que diz respeito a actividade desenvolvida, é nossa percepcao que a participagéo
operacional e a participacdo convivial coexistem nas escolas, apesar da primeira ser mais
notdria na maioria dos estabelecimentos. De facto, esta percepcdo esta condicionada, quer
pelo tipo de escola envolvida, ou seja Béasica ou Secundaria (embora no caso da Escola
Secundaria, a presenca de elementos da comunidade local em muitas das actividades
realizadas seja algo ja de bastante visibilidade), quer pelo facto das escolas serem da periferia
ou da cidade. As escolas que se encontram inseridas em perimetro urbano apresentam indices
de participagéao convivial mais elevados por parte das entidades cooptadas no CG, até porque
apresentam actividades organizadas em parceria com instituicbes como a Academia de Mdusica
José Atalaya, com quem tém alunos comuns;

- Pelo exposto e pelos dados recolhidos, no que concerne o critério da temporalidade, a
participagdo poder-se-a descrever como maioritariamente continuada nas reunides formais do
CG, e como intermitente nas actividades de cariz mais cultural e convivial, sendo que as
primeiras obedecem a uma convocatoria e as segundas a um convite.

Em jeito de nota final, pelas abordagens que assumimos para este estudo,
gostariamos de referir que, ndo obstante entendermos que alguns dados sao pertinentes para
a compreensdo de determinados enfoques do processo de atribuicdo de autonomia a escola, €,
para nés, notério, que a relagdo da escola com a comunidade ainda esta em fase embrionéria,
e, por isso, em fase de construcdo. E nossa percepcdo que os dados que eventualmente
poderdo ser recolhidos no futuro, nos mesmos estabelecimentos de ensino agora estudados,
poderdo vir a revelar conclusdes algo diferentes. Temos ainda a percepc¢ao que estudar um

tema de caracteristicas tdo abrangentes como este apenas estaria completo envolvendo outros
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enfoques e outras abordagens. De facto, sentimos este estudo como um estudo incompleto,
que apenas ficaria completo ouvindo, com o mesmo grau de profundidade, os outros actores
envolvidos na escola. Estamos logicamente a pensar nos professores, e, principalmente, nos
representantes das entidades externas que aqui referimos, e que, sendo actores reais da e na

escola, ndo tivemos ocasidao de auscultar.
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ANEXO 1

Protocolo da entrevista aos Directores das escolas do concelho de

Fafe

1-

6-

7-

8-

Quem sao as organizagdes / entidades da comunidade local cooptadas com assento
no Conselho Geral da escola que dirige?

Que orientagdes, critérios e/ou principios estiveram na base dos convites efectuados?
O que pensa da inclusdo de representantes da comunidade local nos 6rgdos de
direccao das escolas publicas?

Que contributos é que eles trazem a escola?

A alteracdo da legislagdo trouxe alguma novidade para o terreno no relacionamento
entre a comunidade escolar e a comunidade educativa?

5.1- Porqué?

5.2- Acha que a sua opinidao é partilhada pela generalidade dos professores da sua
escola?

Que opinidao tem sobre a participacdo dos representantes das entidades locais no
Conselho Geral?

Como descreveria o grau de participacdo desses actores externos?

E a participacdo dos representantes do poder autarquico? Na sua opinido, essa
participagdo é exercida de forma semelhante a dos representantes das entidades
locais ou trata-se de uma participagao diferente?

8.1- (Se for diferente) Em que aspectos?

8.2- Essa participagédo da autarquia no Conselho Geral parece-lhe uma boa ideia?

Na sua opinido, que poderes é que os actores externos possuem na realidade? Se
forem suficientemente empenhados, conseguem, de facto, influenciar as decisGes na
escola e as tomadas de decisdo nas direccoes?

E no caso das autarquias, pensa que estas podem de facto exercer o poder de

influéncia que detém ao ponto de alterar decisdes na escola?
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11.1- Se sim porqué?

11- J& notou alguma ligacdo especial entre os representantes do poder autarquico e os
representantes da comunidade local aguando das tomadas de decisdes no Conselho
Geral?

12- Na sua escola chegaram a constituir a comissdo permanente (para acompanhar a

actividade da direcgdo entre as reunides ordinarias do Conselho Geral)?

13- Tem receio de que uma maior exposi¢do publica acarrete um controlo publico mais
apertado e mais exigente? (Eventualmente mais eficaz que o da prépria IGE)

14- Para si, a inclusdo de actores externos na gestdo e na administracdo da escola é
sinénimo de “forgas de bloqueio na escola” ou de “aliados de natureza tactica” a quem
recorre quando necessario?

15- Para além das reunites do Conselho Geral, ja estabeleceu algum contacto com esses
actores externos? Se sim, com quem, Para que efeitos, e por iniciativa de quem?
Foram encontros (ou reunides de trabalho) individuais ou colectivos?

16- Que papel acha que esses actores externos vao desempenhar no futuro da gestao das

escolas publicas em Portugal?
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