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Utopia

A noite caiu sem manchas e sem culpa.

Os homens largaram as mascaras de bons actores.
Findou o espectaculo. Tudo o mais & arrabalde.

No alto, a utépica Lua vela comigo

e sonha coalhar de branco as sombras do mundo.
Um palhago, a seu lado, sopra no ventre dos buzios.
Noite! Se o espectaculo findou

Deixa-nos também dormir.

Fernando Namora, As Frias Madrugadas

Ponte de Sor, 25/4799



AGRADECIMENTOS

Em primeiro lugar, agradego ao Professor Doutor Natércio Augusto Gargdo Afonso a sua
permanente disponibilidade para acompanhar todo o processo de construgao desta dissertagao,
designadamente, o seu interesse pela tematica abordada, o impulso da sua critica atenta, 0s

oportunos comentarios, as construtivas sugestdes que foram contribuindo para este texto final.

Agradego a todos os que me transmitiram parcelas do seu saber, verdadeiros gigantes
em cujos ombros (livros e artigos cientificos) me apoiei € me permitiram a minha evolugao
tedricolconceptual e metodologica, com especial destaque para os qué foram meus professores
na componente curricular deste Curso de Mestrado, tendo assim duplamente marcado 0 meu
percurso. Correndo o risco de ser ingrato aos olhos de alguns, destaco Vitor Trindade, Manuel
Patricio, Licinio Lima, Jodo Formosinho, Sousa Fernandes, Manuel Sarmento, Adelino Costa,
Jodo Barroso, José Verdasca, etc.

Agradego aos responsaveis pela Escola, desde os elementos da sua Direcgdo aos da
Gestao. A todos os entrevistados: aos docentes e ndo docentes, pais e alunos, representantes da
autarquia e de outros interesses economicos e culturais. A todos aqueles que observei, aos que
me apoiaram com documentos e pesquisaram arquivos. Sendo injusto que n&o tenha nomeado
expressamente 0s seus nomes, as limitagdes metodologicas impdem tal anonimato, pelo que
ainda mais notéria é a sua generosidade. Sem todos eles nao poderia ter sido possivel efectuar a

presente investigagao.

Agradego aos meus colegas da Delegagao Regional do Alentejo da Inspecgdo-Geral da
Educagdo—nobre equipa de trabalho que me orgulho de integrar—e a outros da minha Escola de
origem, que me foram incentivando com as suas palavras, as quais me deram animo para

prosseguir esta investigagéo, ao longo de quase trés anos lectivos, que culminou neste texto final.

Universidade de Evora - Mestrado em Educagdo - Domingos Alberto l



Agradego e dedico, por fim, este trabalho a Anabela—minha alma complementar—e meus
filhos Rui Pedro, Ana Sofia e Maria Teresa—que formam a trilogia que completa a nossa
existéncia. Mesmo sem o saberem, forneceram-me a energia animica fundamental para
prosseguir, em tempo pos-laboral, esta investigagao em todas as suas mditiplas fases. Porque 0
tempo & inextensivel, pelo menos nas velocidades em que me movimento. Porque as tarefas
profissionais que desempenho sao extremamente exigentes. Néo restava outra alternativa sengo
retirar algum tempo & minha vida privada... pelo que a este agradecimento devo acrescentar que

sem a minha familia, sem o tempo que Ihes retirei, também n&o seria possivel este trabalho.

Universidade de Evora - Mestrado em Educagdo - Domingos Alberto |



Breve Nota de Apresentagdo do Autor

Domingos Alberto Macedo da Silva Bento, Licenciado em Fisica pela Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia da Universidade de Coimbra, em 1982, lecciona desde tal data na Escola
Secundaria de Ponte de Sor, tendo desempenhado todos os cargos de gestao intermédia,
inerentes & pratica lectiva. De 1985 a 1992, durante mais de sete anos desempenhou cargos de
gestdo, designadamente Presidente de Comissao Instaladora, Presidente do Conselho Directivo,
Presidente do Conselho Administrativo e Presidente do Conselho Pedagoégico.

Com a entrada em vigor do DL 172/91 na escola referida (92/93), deixa a gestdo da
escola, sendo eleito para o Conselho de Escola a partir de 1992, 6rgdo de que foi Presidente um
ano lectivo. No mesmo ano lectivo foi eleito Director do Centro de Formagao “Prof'Sor”, assim
como, por ineréncia, Presidente da Comissao Pedagogica.

Deixa tal cargo, em 1996, na'sequéncia de uma requisigao para desempenhar fungdes de
Inspector Pedagégico, na Delegagéé Regional do Alentejo da IGE, nas quais ainda se mantém.

Desde 1991, de forma sistematica, apresenta um percurso de formagdo especializando-
se, progressivamente, na Area da Administragdo Educacional, tendo obtido um Diploma de
Estudos Superiores Especializados, em Administragao Escolar em 1994, pela Escola Superior de
Educagdo de Castelo Branco. Actualmente com a presente tese, termina o Curso de Mestrado em

Educagdo na vertente de Administragdo Escolar, pela Universidade de Evora.

Universidade de Evora - Mestrado em Educagdo - Domingos Alberto i



A ERA DA COMUNIDADE EDUCATIVA

TER VOZ

NA ESCOLA PARTICIPADA

Universidade de Evora - Mestrado em Educagao - Domingos Alberto Bento 1



RESUMO

A participagéo na vida da escola, alargada a todos os actores da Comunidade Educativa, revelou-se como uma das
inovagdes essenciais instituidas (decretadas) no desenho do modelo experimental de administragdo, direcgdo e gestéo das
escolas ndo superiores.

Esta derradeira componente da denominada Reforma do Sistema Educativo que néo foi generalizada, apés a sua
experimentagio, parecia visar a ultrapassagem das cronicas insuficiéncias e limitagGes inerentes & gestdo das escolas, num
quadro de uma progressiva autonomia e desafiando os actores da Comunidade a exercer, através de um orgéo representativo
da mesma (a direcgao), um controlo (avaliagdo) interno sobre a gestéo praticada (Director Executivo).

A margem de liberdade concedida a escola pressupunha um processo gradual de conquistas de novos espagos de
autonomia e a progressiva e inerente devolugao de poderes a referida Comunidade.

A triangulagdo estratégica de poderes tendo como vértices a direcgéo (Conselho de Escola), a gestdo (Director
Executivo) e a administragio centraliregional (Ministério da Educagéo) arquitectava-se segundo um modelo por muitos
considerados como espartilhante. Tal geometria organizacional determinou a opgéo por uma abordagem deste problema, no
contexto da “metafora politica”, onde se procurou demonstrarfexplicar que os interesses dos actores que interagiam no seio da
Comunidade, onde se inseria a escola, eram muitas vezes significativamente diferentes (divergentes) dos tedricos interesses
da escola.

Neste estudo de caso, desenvolvido numa escola secundaria, aflorou-se como as diferentes formas de participagao
dos distintos actores da Comunidade influenciam a gestéo praticada pelo Director Executivo num quadro de uma direcgéo
participada (Conselho de Escola), sediada ho propria escola. Para tal meso-sistema foram, supostamente, devolvidos poderes

por parte de um centralizante Ministério da 'Educagéo, pelo que este estudo se orientou por trés vectores essenciais:

- A dicotomia/dialéctica direcgdo/gestdo, colocando o Director Executivo numa dualidade de
representagio da administragdo e da comunidade;

- O Conselho de Escola como arena politica onde os diferentes actores participam, colaboram e
negoceiam,;

- As formas de participagdo activa dessa comunidade especialmente dentro das atribuigdes da
direcgdo (Conselho de Escola).

O estudo realizou-se ja no declinio do modelo experimental, num tempo repleto de incerteza, denominado por “a era

do impasse” e revelou:

- A profunda contradigdo em que frequentemente o Director se envolve na dialéctica dualidade de
representar, simultaneamente, a administragéo central e a comunidade educativa;

- A direcgdo da escola (Conselho de Escola) revelou-se como uma arena politica virtual, onde as
legitimas pressdes dos representantes da comunidade foram asfixiadas pela logica perversa de
CONSENSO;

- A progressiva perda de influéncia da direcgdo na escola vitimada por um impasse instalado,
consequéncia das (in)decisdes politicas sobre esta problematica, fez degenerar em profundo desencanto
e cepticismo a experimentagdo em curso na escola.

- A desejada participagao logrou transformar-se em pseudo-participagéo da comunidade.

- A autonomia deixou de ser uma meta a conquistar e deu lugar 4 indiferenga da gestéio quotidiana.
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RESUME

La participativo & la vie de I'école, enlargie & tous les acteurs de la Communauté Educative, s est
révélée comme I' une des innovations essentielles instituées par le modéle expérimental d
administration, direction et gestion des écoles non-supérieures.

Cette composante de la “Reforme du Systeme Educatif’, qui 0’ a pas été généralisée aprés son
expérimentation, semblait avoir le but de dépasser les insufisances chroniques et les limitations
inhérentes a la gestion des écoles, dans en cadre dine autonomie progressive, en défiant les
acteurs de la Communauté d exercer, atravers un organe répresentatif de celle-ci, un contrdle
(évaluation) interne sur le modéle de gestion pratiqué (Directeur Exécutif). '

La marge de liberté accordée a I'Ecole faisait présupposer um processus graduel de conquétes de
nouveaux spaces dautonomie et de dévolution, progressive et inhérente, de pouvoirs a la
Communauté. )

La triangulation stratégique des pouvoirs, ayant comme sommets la direction, la gestion et I
administration centralirégionale était struturée d' aprés um modele consideré comme limitatif.

Une telle géometrie organisationnelle & déterminé I option par I' abordage de ce probléme dans le
contexte de la métaphore politique, ol 16n a essayé de démonstrerfexpliquer que les interéts des
acteurs qui interaginaient au sein de la communauté, ol lécole se trouvait insérés, étaient, souvent,
significativement différents des interéts théoriques de I'école. '
Dans cette *étude de cas” qui s' est déroulée dans une école secondaire, a été affleurée la fagon
dons les différents maniéres de participation des différents acteurs de la Communauté influentient la
gestion implementée par le Directeur Exécutif, dans un cadre d' une direction participé, saiettée a
I'école-méme. :

Pour un tel meso-systéme ont été hypothétiquement restitués des pouvoirs de la part d"un Ministere
de I'Education centraliste et ¢’ est pour ¢a que cette étude s' est orientée déprés trois vecteurs
essentiels:

- La dichotomie/dialectique direction/gestion en remetant le Directeur Exécutif vers une dualité de
representation de I’ administration e de la communauté.

- Le Conseil de I'Ecole en tant qu' aréne politique ou les différents acteus participent, collaborent et
négocient.

- Les types de participation active de cette communauté, surtout au niveau des compétences de la
direction.

L'étude s est éffectuée déja au déclin du modéle experimental, & un moment tout plein d
incertitude, désigné par I’ ére de I impasse” et a révélé:

- La contradiction profonde, ol le Directeur s’ enveloppe souvent, dans la dualité dialectique de
répresenter, en méme temps, ladministration centrale et la communauté éducative.

- La direction d'école s est révélée comme une aréne politique virtuelle ol les pressions legitimes
des réprésentants de la communauté ont été asphixiées par la logique perverse du consensees.

- La perte progressive d influence de la part de la direction de I'école sacrifiée par um impasse
installé, conséquence des (in)decision politiques a propos de cette problématique et qui a provoqué
que I' experimentation en train & I'école, aboutisse en profond désenchantement et scepticisme.

- La participation ambitionnée est parvenue & se transformer en pseudo-participation de la part de la
communauté. '

- L autonomie n' est plus un but & étre conquis et a laissé la place & I' indifférence de la gestion
quotidienne.
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ABSTRACT

The participation in school life, widened to all performers of the Educational Communitty, has
become one of the outmost, though expected set innovations of the experimental model for the
administration, board an management of non upper schools.

This component of the so called Reforma do Sistema Educativo - The Reform of the
Educational System — not being enlarged to the whole system after the experimentation, seemed to
have overcome the sharp failures and imitations related to school management, aiming a
progressive autonomy and challenging the community performers to take an inner control (evaluate)
- through the representative board - of the management (Executive Director).

The liberty of actinng given to schools was supposed to be gradually conquering new
fremeworks of autonomy and to support the further and expected delivery of power to the above
referred community.

The triangular strategy of shared powers focused on the directorate (School Board), the
management (Executive Director) and the locallcentral administration (Ministry of Education) was
considered as a tightened model. This organisational geometry caused the option of the context
approach on the “political metaphor”, aiming to demonstrate/explain that the interest of the
performers interacting in the community, where the school is settled, were, mostly, strongly different
from the theoretical interests of the school.

In this case-study, developd in a secondary school, the different forms of the several perfomers’
participatin in the community, were consider to influence the management of the Executive Director,
outlined in a shared participation (School Board), settled at school. Some of the powers of the
centralised Ministry of Education were retumed to this meso-system, being this study oriented into
three areas, as shown:

- the dichotomy/dialectic of the directorate/management, placing the Executive Director into a dual
representation of both the administration and the community;

- the School Board, as the political arena where the diferent performers participate, co-operate and
deal/discuss; '

- the effective participation ‘of the community, especially within the competences/rights of the
directorate (School Board).

Being applied in the fading period of the experimental model, where uncertainty ruled the period
called “the deadlock age”, this case-study has shown so far:

- the deep contradiction in which the Director invoives himself, being a dual and dialectic
representative of either the central administration and the educational community;

- the school directorate (School Board) has revealed as a virtual and political arena, where the
aimed hopes of the representatives has been tightened by the wicked logic of consensus;

- the progressive loss of powerfinfluence of the directorate at school, due to a settled non
development, as the result of political (in)decisions on this problem, has changed the
experimentation at school into a deep disbelief and scepticism;

- the so longes participation has changed into pseudo-participation of the community;

- -the autonomy is no longer an objective to fulfil and has changed itself into a meaningless daily
management.
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INTRODUGAO

O relatorio da presente dissertagdo de mestrado esta organizado em duas partes distintas as
quais se subdividem em cinco capitulos.

A primeira parte desta investigagdo & composta por trés capitulos que procuram apresentar a
problematica desenvolvida neste estudo e o seu enquadramento tedrico.

Num primeiro capitulo introduzimos o problema em torno do qual se desenvolveu esta
investigagdo, bem como apresentamos os seus objectivos e as expectativas. O capitulo culmina com a
formulag&o das questdes em que se alicerga o estudo.

No segundo capitulo apresentamos a transicdo do modelo designado por “gestdo democratica”
(DL769-A/76) para o modelo experimental (DL 172/91).

Finalmente, surge o capitulo terceiro, no qual sdo referidas as opgdes tedricas por nos assumidas
que irdo consubstanciar as nossas interpretages na anélise de dados e nas conclusdes finais.

A segunda parte que surge apds a investigagdo se encontrar tedrica e politicamente enquadrada
pela parte precedente, explicita a metodologia que foi utilizada neste estudo de caso, de forma a obter
resultados que visam fundamentar as respostas as questdes especificas apresentadas.

No capitulo quatro procede-se a apresentagdo e justificagdo das opgdes metodologicas em
fungdo da natureza do nosso problema e das questdes formuladas. Descrevemos o desenho da
investigagao, nomeadamente, os procedimentos inerentes a recolha, organizagdo e tratamento de dados.

Por fim, no capitulo cinco apresentamos a andlise de dados, enquadrada no quadro tedrico
enunciado. As conclusdes do estudo sdo consolidadas com reflexdes decorrentes da analise de dados.
Num epilogo é apresentada a evolugdo recente desta problematica, bem como sdo colocadas

interrogagdes pertinentes para futuras investigagdes neste dominio.

A ideia da presente investigagdo alicergou-se na curiosidade de que se reveste a testagem do
modelo de Direcgao, Administragao e Gestdo das escolas basicas e secundarias (DL 172/91). Além desta
natural curiosidade impregnada de um crescente espirito cientifico, existiu ainda uma obrigatoriedade

académica inerente a dissertagdo de uma Tese de Mestrado em Educago na Universidade de Evora.
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Na sequéncia de uma sintética pesquisa preliminar de Literatura neste ambito, que
consubstanciou o projecto de tese apresentado (Qutubro de 1996), concluimos que estdvamos na
presenga de uma zona do conhecimento ainda muito inexplorada no contexto nacional, pelo que tal
estudo, para além de evidenciar alguma originalidade, mostrava possuir exequibilidade intrinseca, quer na
sua componente temporal, quer na relativa as opgdes metodolégicas nele desenvolvidas.

Ao natural interesse que revestiu um estudo sobre a administragdo das escolas em Portugal,
acresce referir que se tratou de um trabalho independente do Ministério da Educagdo e com exigéncia
infrinseca de seguir a tramitagdo da investigagdo educacional. Este interesse bifurcou-se em duas
vertentes: a vertente teérica, visto que ainda ndo € abundante a literatura sobre este tema, e a vertente
pratica, pois esta investigagdo propbe-se ser um contributo adicional & avaliagdo da experiéncia
desenvolvida num pequeno conjunto de escolas, de diferentes tipologias, distribuidas por todo o Pais.

Consideramos que se trata de um contributo, na espiral da evolugdo do saber, de forma a
produzir conhecimento de raiz empirica, de molde a que, conjuntamente com outros estudos de caso,
possibilite uma visdo conjunta de maior amplitude, sobre a implementagdo deste diploma e de outros

normativos experimentais, relativos & administragdo das escolas ndo superiores.

Universidade de Evora - Mestrado em Educago - Domingos Alberto Bento 6



PARTE |

- O PROBLEMA
E SEU ENQUADRAMENTO
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Cap.1-O PROBLEMA

O objecto da presente investigagao é o estudo analitico e respectiva descrigdo da participagao
dos diferentes actores que interagem na escola. Aparentemente parece que estamos na “Era da
Comunidade Educativa ter voz na Escola’, porque esta sofreu uma metamorfose, tendo sido
desencadeados mecanismos legais no nosso ordenamento juridico que assumiram, reaimente, a
participagdo dos diferentes actores que compdem o que, vulgarmente, se designa por Comunidade
Educativa, a nivel da Direcgdo da Escola. Sera que realmente chegou a vez de todos terem voz na
escola? Sera que penetramos em tal “Era”, ou apenas nos encontramos no seu limiar onde se avoluma o
pren(incio desse tempo que ainda ndo chegou?

Assim sendo, o problema organizacional da presente investigagdo focaliza-se na reac¢ao dos
diferentes actores da comunidade, nas multifacetadas formas de participagéo de tais actores e nas suas
expectativas conflifuantes emergentes da dicotomica relagéo decorrente do binomio direcgdo / gestdo no
modelo prescrito no DL 172/91.

Tal problema enraiza-se na situagdo existente na escola aquando da aplicagdo do referido
normativo, isto &, no contexto organizacional onde desabrochou e se desenvolveu tal experiéncia. 0
apelidado “novo modelo” de administragdc das escolas ndo superiores, era suposto incrementar a
participagdo dos diferentes actores da comunidade, através do desenvolvimento de um sistema
participativo, sustentado no exercicio da democracia representativa, em que os diferentes “corpos”
elegiam os seus representantes no orgao de direcgdo (Conselho de Escola) que definia a politica de
escola. O orgdo de gestdo (Director Executivo), unipessoal e tendenciaimente profissional, quebrava a
logica colegial instalada nas escolas, claramente autogestionaria, visando o incremento da eficacia na
organizagao-escola, num quadro pautado pelos contornos politicos definidos pela direcgdo democratica,
abrangente e com poderes de avaliagdo interna da gestao praticada.

Tal “modelo” experimental, em vigor entre 92 e 98, procurava dar resposta as caréncias
detectadas no Sistema, as quais decorriam da pratica do modelo decretado pelo DL 769-A/76. Tal
experimentagdo foi concebida na sequéncia da publicagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo e

inserido na denominada Reforma do Sistema Educativo.
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A metodologia experimental que caracterizava tal Reforma, marcadamente positivista, determinou
que de modo analogo a outros processos experimentais, o referido modelo seria experimentado, a fim de
lhe serem introduzidos acertos, complementos, alteragdes, antes de ser generalizado. Tal periodo
experimental decorreria até 95, procedendo-se, posteriormente, & “afinagao” do modelo decretado,
adaptando-0 &s “boas praticas”, necessariamente diversificadas e, eventualmente, flexibilizando-o em
algumas vertentes.

A perspectiva da analise do problema situou-se no ambito da analise (micro) politica, em que 0s
diferentes actores, com distintos interesses, com objectivos frequentemente divergentes, tenderiam a
negociar, pressionar, debater, dialogar, efc., digladiando as suas ideias e perspectivas numa arena
poliica: o Conselho de Escola. Este seria o 6rgdo de topo de participagao representativa, sustentado na

participagdo activa dos actores em instancias intermédias.

1.1-ENQUADRAMENTO DO PROBLEMA

N3o pretendemos ainda desenvolver o enquadramento politico legal do problema, mas apenas
introduzir alguns conceitos para tornar perceptiveis as questoes.

A evolug3o da gestdo das escolas ndo superiores, designadamente das secundarias, ndo permite
olvidar duas fase na sua evolugao recente “pos - Estado Novo™

A “gestdo democratica” das escolas dos 2° e 3° ciclos do ensino basico e do ensino secundario
nasceu espontaneamente nos tempos dinamicos da ‘revolugao de Abril” (74), tendo sido consolidada nos
dois anos subsequentes até ser publicado o DL 769-A/76 que veio a consagrar o caracter participativo,
pelo menos no que concerne a alguns estratos de actores educativos, designadamente os docentes.

A experimentagao do DL 172/91 (designado de 91 a 95 por “novo modelo de gestdo”) procurou
romper com a “gestdo democratica”, pois segundo Orey da Cunha (1995) tal modelo ainda hoje em vigor
em algumas escolas, “acaba por ndo ser nem gestao, nem democratica. Nao & gestdo porque lhe falta o
elemento da eficiéncia e da competéncia profissional; ndo é democratica, porque no fundo, fica reduzida a

participago dos professores (gestdo corporativa) e escapa a qualquer participagdo e controlo quer dos
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utentes (familias e alunos), quer da administragéo, quer dos cidad&os” (p. 67).

O espirito do decreto experimental referido pretendia integrar alguma eficacia profissional na
gestdo, articulada com a participagdo da Comunidade Educativa, supostamente constituida por todas as
pessoas e entidades que interagem directa ou indirectamente na escola. Pretendia-se concretizé-la
através da clara separagdo entre a fungdo de direcgdo e de gestdo, bem como com a introdugdo do
conceito de “prestagdo de contas” (accountability) o qual ndo seria “um relatorio de obediéncia mas a
apresentagdo de resultados” (idem, p.60).

Esgotado o periodo experimental, o Conselho de Avaliagdo e Acompanhamento produziu um
relatorio preliminar (Janeiro 95) e apenas apresentou o relatorio definitivo em Margo de 1996. Segundo um
Editorial dessa época da Revista Inovagdo (IIE, 1995) a administragdo das escola parecia ter caido num
impasse. Acresce referir que s6 em Maio de 1998 foi publicado um novo Decreto-Lei que configurou uma
nova matriz de ordenamento juridico neste dominio (DL 115-A/98), que na terminologia de Lima (1996) se
podera continuar a designar por “mbdelo decretado” uma vez que define a arquitectura organizacional
alternativa estatuida (imposta) pela tutela, embora com uma clara pretenséo de constituir ndo um modelo,
mas uma matriz organizacional da autonomia e gestdo das escolas ndo superiores.

Como sustentou Afonso (1995): “A substituicdo de um sistema baseado no centralismo
burocratico e na autogestdo corporativa deveria fundamentar-se na descentralizagdo e na
desregulamentag3o, favorecendo a diversidade dos modelos de administragao, a autonomia e a
visibilidade da gestdo, a participagdo da sociedade civil e , fundamentalmente, a responsabilizagdo das
escolas perante as comunidades locais que devem servir” (p. 120).

Na realidade ha que admitir que no momento em que ocorreu o presente estudo néo haviam sido
alterados significativamente os ordenamentos juridicos nesta matéria, pelo que a realidade que foi
possivel ser empiricamente analisada foram os “modelos praticados” (Lima, 1996), nomeadamente o
“modelo experimental”, procurando desocultar a ‘recriagdo” levada a cabo pelos actores, naquela escola
especifica, usurpando novos dominios de intervengéo, atraves das estreitas margens de autonomia
legalmente consagrada e denunciando “a ilusdo que representa uma concepgao de gestdo escolar como

mera tradugdo de um modelo decretado” (idem p.25).
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1.2-OBJECTIVOS DO ESTUDO E SUAS EXPECTATIVAS

O estudo tem a sua incidéncia no real funcionamento de uma escola secundaria, estudada como
organizagao, e nas opinides e expectativas dos seus actores que vivem o declinio da experimentagao das
alteragdes estruturantes introduzidas nesta escola pelo DL 172/91 no ano lectivo 93/94.

Assim sendo, 0s objectivos centrais do estudo s3o: j) analisar as dindmicas participativas da
Comunidade e as expectativas dos actores sobre as mesmas, ii) analisar a contradicdo inerente ao pape/
do Director Executivo na relagéo dialéctica com o Conselho de Escola onde se encontra supostamente
representada a Comunidade, iii) analisar as formas de participagdo activa dos actores dessa Comunidade
e iv) analisar o impacto das expectativas de autonomia nessa dindmica participativa.

Espera-se desconstruir diversas retoricas tecidas em torno destes temas, tais como a participagéo
da comunidade, a autonomia das escolés e gestdo participada. Pretende-se demonstrar a
indissociabilidade dos conceitos participagao/autonomia e a importancia da distingdo dos conceitos de
direcgdo e gestdo associadas a uma logica descentralizadora alicergada no principio da prestagao de
contas & Comunidade.

Podera, eventualmente, acontecer que os diferentes actores envolvidos, especialmente 0s
principais protagonistas—o corpo docente—se desmotive deste processo de experimentagao €, em vez
de aceitar os desafios da mudanga, se acomode ou se instale em rotinas de procedimentos.
Provavelmente sera o fracasso do modelo, pois sem vontade de mudar, sem aceitagdo dos desafios da
inovagdo, é muito improvavel que se alicerce uma tendéncia para uma participagdo activa, logo,
inevitavelmente a autonomia ndo passara de uma retorica do poder central, para continuar a controlar o

sistema.
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1.3-QUESTAO GERAL

A presente investigagdo procurou aprofundér o conhecimento sobre a participagdo da
Comunidade Educativa na vida da escola e o contributo do orgio de gestdo para impulsionar essa
dindmica participativa, no contexto do modelo experimental de direcgdo e gestdo das escolas ndo
superiores (DL172/91).

Focamos o nosso estudo sobretudo no Conselho de Escola --orgdo de direcgdo-- e no Director
Executivo --orgdo de gestdo-- uma vez que sdo os dois pilares organizativos do referido modelo.

Neste contexto procedemos a uma focagem fina que restringiu o objecto de estudo e procuramos
analisar a participagdo dos varios actores que constituem a Comunidade Educativa(')e que entram na
composi¢do do Conselho de Escola, atribuindo um especial enfoque aos pais e encamegados de
educagdo; uma vez que os professores e o pessoal auxiliar de acgéo educativa e administrativo ja tinham
uma tradigdo de participagdo nas decisGes emanadas pelos 6rgdos de gestdo das escolas.

Como sustentam Formosinho et al (1988, p145) vinha a assisti-se a uma progressiva
“desvalorizagdo e alheamento dos professores em relagéo ao modelo de gestdo em vigor” (DL769-A/76).
No entanto, Sanches (1987, p35) contrapde que “parece relevante investigar primeiro, a natureza de tal
fenémeno”, antes de alterar 0 modelo de gestao.

Os proprios alunos tinham esse direito de participagdo, embora raramente o exercessem, pois a
partir do momento que tal direito passou a dever, os discentes sentiram-se cada vez mais um apéndice
decorativo nos Conselhos Directivos e desviaram a sua participagdo para as Associagdes de Estudantes
(Lima, 1988).

Este exemplo sobre a participagdo dos alunos, podera indiciar que, ndo basta criar legalmente um

direito, para que este seja assumido, podendo ndo ser mais que uma mera fachada.

! Os professores, funcionarios e alunos formam o que poderemos designar por Comunidade Educativa Endogena.
A nogdo actual de Comunidade Educativa, é mais abrangente e, além daquela, € ainda alargada 4 Comunidade
Educativa Exdgena de que representa: Pais e encarregados de educagdo, autarcas, interesses socio-econémicos e
culturais.
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Algumas destas componentes da Comunidade ja no modelo prescrito no DL 769-A/76, tinham
uma participagio meramente consultiva, sendo 0s seus representantes, no modelo experimental (DL
172/91), remetidos para a direcgdo da escola.

Neste modelo de Direcgéo e Gestdo das Escolas, quer a Comunidade Educativa Endogena, quer
a Exdgena tém os seus representantes no orgdo de direcgdo --Conselho de Escola -- sendo a gestéo do
estabelecimento de ensino --Director Executivo—supostamente confiada a gestores com perfil e formagao
adequada, oriundos da carreira docente, de molde a que a gestdo das escolas seja mais profissional e
eficaz e apresente desempenhos de elevada qualidade.

A participagdo da Comunidade podera, eventuaimente, influenciar a gestdo, so assim fazendo
sentido construir progressivamente uma escola mais autbnoma, mais liberta da presséo quotidiana da
administragdo central, onde a Comunidade aceite a responsabilidade de colaborar e avaliar o impacto da
mudan¢a da organizagao escolar. |

Em conformidade com o Problema anteriormente apresentado e devidamente enquadrado,

formulamos a seguinte questdo principal que constitui 0 cerne da presente investigagéo:

QUESTAO PRINCIPAL

COMO E QUE NUMA ESCOLA SECUNDARIA AS DIFERENTES FORMAS
DE PARTICIPAGAO DA COMUNIDADE EDUCATIVA INFLUENCIAM A GESTAO
PRATICADA PELO DIRECTOR EXECUTIVO NO QUADRO DA DIRECGAO
PARTICIPADA (CONSELHO DE ESCOLA)?

Julgamos que a questdo possui interesse e actualidade, pois o problema da gestéo das escolas
parece estar permanentemente em aberto, uma vez que a problemética da participagdo da Comunidade e
os estadios de autonomia concedidos as escolas, serdo fulcrais em qualquer ordenamento juridico que

regulamentar este dominio.

Universidade de Evora - Mestrado em Educagio - Domingos Alberto Bento 13



1.4-QUESTOES ESPECIFICAS

Entendemos que era determinante para a operacionalizagdo deste trabalho desdobrar a questdo
geral noutras de ambito mais reduzido que permitissem extrair conclusdes parcelares sobre esta temética.

Possivelmente o estilo e a pratica de gestdo do Director Executivo alterou-se, relativamente aos
procedimentos do Conselho Directivo, havendo uma maior envolvéncia da Comunidade; neste modelo
experimental o gestor podera ver-se confrontado com uma dialéctica entre ser um representante da
administracdo e, simultaneamente, da comunidade; sera importante constatar até que ponto a
comunidade tera uma participagéo activa e de que forma podera pressionar o decisor.

Saber se a comunidade participaria efectivamente e se avaliaria 0 impacto dessa participagéo,
nomeadamente sobre é gestao da escola, bem como se a cultura participativa estaria a crescer, constituia

outro desafio da presente investigagdo. Desta refiexdo brotaram as seguintes questdes especificas :

1- Actuara o Director Executivo como representante da Administragdo ou da

Comunidade Educativa?

1.1- Os normativos continuam a configurar o Director Executivo como
administrador delegado do Ministério da Educagdo?

1.2- Ou os normativos reconfiguraram o Director Executivo como representante
da Comunidade Educativa?

1.3- Como gere o Director Executivo tal contradigao?

1.4- Que coligagbes extra - direcgdo se estabelecem, que processos de
negociagdo e que correlagdo de forgas se operam entre representantes da

Comunidade Educativa para pressionar o Director Executivo?
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2- Comportar-se-a o Conselho de Escola como uma arena politica onde os varios

actores participam, colaboram e negoceiam?

2.1- Como pressionam os varios-elementos da Comunidade Educativa a gestdo
e qual a sua capacidade de pressdo, comparativamente com a burocracia
ministerial?

2.2- Que influéncia real exerce o Conselho de Escola na organizagdo da escola
e nos seus resultados?

2.3- Como avalia 0 Conselho de Escola a organizagao escolar € como se auto -
avalia? _

2.4- Que coligagbes se estabelecem? Que processos de negociagdo? Que
correlagdo de forgas existem no Conselho de Escola encarado como arena

politica?

3- Existira participagdo activa da Comunidade Educativa na direc¢do da escola e

em 6rgdos intermédios?

3.1- Que estratégias de gestao facilitam/dificultam os processos de participagdo
dos principais actores da Comunidade Educativa?

3.2- Existira uma cultura de participagdo da Comunidade Educativa?

3.3- Que razdes levam os membros da Comunidade Educativa a participar (ou a
nao participar) na organizagao escolar?

3.4- Que factores internos/ externos facilitam a participagéo?

3.5- O que propdem os diversos actores educativos para (re)dinamizarem a

participagdo na escola?
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Cap.2-ENQUADRAMENTO POLITICO-LEGAL
2.1-ORDENAMENTO JURIDICO DAS ESC. SECUNDARIAS
2.1.1-0 anterior modelo de gestio

Nesta secgdo abordaremos o enraizamento legal do presente estudo, nos normativos que
vigoravam no sistema até & data da publicagdo do regime experimental de gestdo. Assim sendo, apenas e
aflorada a insergao deste estudo no passado recente do nosso Sistema Educativo, coincidente com o
amanhecer democratico na vida politica nacional.

No periodo pos 25 de Abril, o “vazio legal” decorrente do incumprimento do DL 735-A/74 de 21.12,
que procurou regulamentar a gestao Qas escolas nesse periodo, determinou a publicagéo do DL 769-A/76
de 23.10, que pretendeu restabelecer a “disciplina indispensével para garantr o funcionamento de
qualquer sistema educativo” (preambulo) e procurou responsabilizar e implicar os docentes, alunos e
pessoal ndo docente na gestdo das escolas.

Aquando da recolha de dados da presente investigagdo tal diploma ainda vigorava na grande
_ maioria das escolas de 2° e 3° ciclos do ensino basico e do ensino secundario (a excepgao do articulado
referente ao Conselho Pedagdgico).

Segundo tal diploma, a gestio das escolas desenrolava-se em frés eixos estruturais,
consagrados noutros tantos 6rgdos colegiais: o Conselho Directivo (art® 2° ao 21°), o Conselho
Pedagbgico (art® 22° a 31° - revogados) e 0 Conselho Administrativo (art® 32° a 36°).

0 Conselho Directivo, 6rgdo colegial composto por 3 a 5 docentes (art® 2°) e por um elemento do
pessoal ndo docente (art® 9°), poderia incluir um aluno, no caso do ensino secundario (art® 4°). Tal
Conselho elegia, entre os seus membros docentes, o seu Presidente, o Vice - Presidente e 0 Secretario.
Em caso de na escola serem leccionados cursos nocturnos, seria eleito, ainda, um docente (Delegado)

responsavel por tais cursos e suas especificidades (art® 10).
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Este 6rgdo de gestdo possuia poderes para constituir comissdes e grupos de trabalho, isto e,
para distribuir servigo ndo lectivo e implicar os docentes (essenciaimente) na dinamica pedagogica da
escola, para além das inevitaveis actividades lectivas (art® 12°). Era nestes grupos informais, bem como
nos Conselhos de Grupo e de Turma (que adiante referiremos) que se evidenciava a participagéo activa
dos docentes na vida das escolas.

Curiosamente, tal diploma que assumia o caracter colegial da gestdo das escolas, que
determinava a existéncia de actas (art® 18°) e de um quorum minimo para poderem ocorrer deliberagdes
(art® 19°), era extremamente claro no que concerne a responsabilizagdo dos seus membros, uma vez que
referia que “os membros do Conselho Directivo s3o individual e solidariamente responsaveis perante o
Estado pelo cumprimento da lei e das normas regulamentares em vigor” (art> 19°, n° 1).

As atribui(;éés do Conselho Directivo foram expressas na Port. 677/77 de 4.11 (Regime de
funcionamento do Conselho Directivo dos estabelecimentos de ensino preparatério e secundario). As
inerentes competéncias de cada um dos seus membros, deixavam transparecer que este era o 6rgéo de
gestdo por exceléncia, onde repousava o poder formal da organizag&o, como era patente nas suas 25
atribuigdes especificas (n° 3.1.1. a 3.1.25). Nesse mesmo diploma eram definidas as competéncias do
Presidente (6.1.1 a 6.1.22), do Vice - Presidente (7.1.1 a 7.1.2) e as do Secretario (8.1.1 a 8.1.6). A analise
das mesmas revela que o Presidente tinha (ou podia ter) concentrado em si todo o poder, embora tivesse
de argumentar sobre as suas decisdes, ou propostas, em sede de reunido do Conselho (6rgdo colegial), a
fim destas serem ratificadas (ou validadas).

O Conselho Pedagégico foi criado como orgdo de gestdo (art® 22 a 31 do DL 769-A/76) e
regulamentado por portaria ministerial tal como o Conselho Directivo (Port. 679/77 () de 8.11 - Regime de
funcionamento do Conselho Pedagdgico). Tal regulamentagéo foi conhecendo sucessivas alteragdes de
composigdo e de competéncias, através de sucessivos diplomas, dos quais destacamos o DL 376/80 de
12.9, a Port. 970/80 e o DL 211-B/86 de 31.7. As competéncias e composi¢do deste 6rgdo sao
actualmente definidas no Desp. 8/SERE/89 de 8.2 3.

2 Aquando da realizagdo do estudo ainda vigorava os n° 4 a 6 relativos as regras de procedimento disciplinar dos
alunos.
3 As Escola Bisicas 2,3 podem optar por uma composi¢do alternativa definida no desp. 37-A/SEEL/96,
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O referido despacho afirma que este é “O orgdo de gestdo (..) nos dominios da orientagdo e
coordenagdo pedagogica e da formagao do pessoal docente” (n° 1).

Tal regulamento do Conselho Pedagodgico e seus 6rgdo de apoio foi concebido como mero
despacho ministerial aquando da revogagao do DL 211-B/86, pelo DL 43/89 (decreto de autonomia), uma
vez que na sua concepgao foi assumido como regulamento provisério, “enquanto o Conselho Pedagogico
n3o dispuser de um regulamento adequado a fung3o que deverd desempenhar numa escola com mais
autonomia e maior responsabilidade e que deveria ser elaborado de forma ponderada e participada’
(predmbulo do desp. 8/SERE/89). N3o obstante tal desiderato, tornou-se “lei” e a grande maioria (Q\l a
quase totalidade) das escolas, regidas pelo DL 769-A/76, adoptou o modelo nele prescrito, para a
organizagdo das suas estruturas funcionais a nivel pedagogico.

As suas atribuigdes {n° 1 a 16) cingiam-se essencialmente a dindmica pedagogica da escola e a
sua composigao (n° 2) estipulava uma constituigdo composta, na esmagadora maioria, por docentes. No
entanto, previa a presenga de um alﬁno por ano de escolaridade leccionado na escola, um representante
da Associagdo de Pais e Encarregados de Educagdo e um representante do Conselho Consultivo (que
adiante abordaremos).

O Conselho Pedagégico, bresidido pelo Presidente do Conselho Directivd, deixou de ter o
caracter deliberativo inicialmente previsto (art® 30° do DL 769-A/76) e, no regulamento prescrito pelo Desp.
8/SERE/89, era referido que este 6rgdo emanava recomendagdes (n° 11), as quais deviam ser
respeitadas pelo Conselho Directivo.

A composicdo do Conselho Pedagdgico (n° 2) encontrava-se fortemente deslocada para o pgso
do curriculo e para as especificidades de cada disciplina. S6 existia um representante das Turmas (o
Coordenador dos Directores de Turma).

Os principais 6rgaos de apoio consagrados no diploma eram: Conselhos de Grupo/Disciplina (n°
19 a 32), Conselhos de Turma (n° 39 a 50), Conselho dos Directores de Turma (n° 33 a 38) e o Conselho
Consultivo (n° 51 a 54). Enquanto os Delegados de Grupo/Disciplina (presidentes aos Conselhos de
Grupo) coordenavam a planificagdo curricular do ano lectivo, apoiavam a formag&o continua dos docentes

da sua especialidade e inventariavam necessidades de materiais pedagégicos, os Directores de Turma
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(presidentes dos Conselhos de Turma) eram os elos de ligagdo entre os docentes da turma, 0s seus
alunos e os respectivos Encarregados de Educagio. Tais Consethos de turma avaliavam os alunos e
criavam as medidas de apoio indispensaveis & aquisigdo de conhecimentos dos alunos.

O Conselho dos Directores de Turma (n°® 33 a 38), revelava ser um org&o de apoio ao Conselho
Pedagbgico que possuia um papel importante na aferigdo e uniformizagdo de critérios de ambito
pedagdgico que, posteriormente, eram aplicados “no terreno” nos diversos Conselhos de Turma e na
interacgdo da escola com a Comunidade. Os Directores de Turma constituiam-se em Conselho dos
Directores de Turma, org3o que presidido pelo Presidente do Consetho Directivo, tinha a sua actividade
coordenada no quotidiano das suas atribuigdes, por um Coordenador, eleito por estes, de entre todos os
Directores de Turma existentes na escola .

Uma das diferengas significativas que revelava ter uma importancia estratégica determinante nas
escolas resultava do facto dos Directores de Turma serem nomeados pelo gestor (Presidente do
Conselho Directivo) e os Delegados serem eleitos pelos seus pares, isto & pelo conjunto de professores
pertencentes a um determinado grupo disciplinar ou que leccionavam determinada disciplina.

Para além dos Conselhos Directivo e Pedagogico, existia 0 Conselho Administrativo (art’ 32° a
36° do DL 768-A/76), composto pelos Presidente (ou Vice Presidente por delegagéo) e Secretario do
Conselho Directivo e ainda pelo Chefe de Servigos de Administrago Escolar (funcionario administrativo
que coordenava tal servio de tratamento de informag&o da escola). Este era o 6rgéo colegial responsavel
pela gestdo orgamental, pela fiscalizagdo administrativo financeira da escola e pela apresentagdo da conta
de geréncia da mesma.

Embora tratando-se de um 6rgdo colegial, onde os docente se encontravam em maioria, 0
Presidente possuia a faculdade de suspender a execugdo de qualquer deliberagdo que considerasse
“llegal ou inconveniente” (art® 36°).

Existem ainda orgdos de apoio aos Conselhos Directivo e Pedagdgico onde se encontrava
representada a Comunidade Educativa:

i) O Conselho Consultivo criado pelo DL 211-B/86 (ja revogado) e posteriormente regido

pelo Desp. 8/SERE/89 que emitia pareceres no dominio pedagogico e cultural;
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ii) Conselho de Direcgao criado e regulamentado pelo DL 357/88 de 13.10, o qual emanava
pareceres sobre a manutengdo e conservagdo das escolas e respectivo “fundo de
manutengdo”, bem como sobre outros aspectos relevantes no campo administrativo
financeiro.

No que concerne ao Conselho Consultivo considerado um érgéo de apoio ao Conselho
Pedagdgico no ambito da interacgdo da escola com a comunidade, era composto pelo Presidente do
Conselho Directivo, e por um representante da associagdo de pais, outro da de estudantes, outro da
autarquia € um outro dos interesses socio-economicos e ainda pelos delegado de salde, psicologo e
assistente social.

O fundo de manutengdo e conservagdo do patrimonio escolar era gerido pelo Conselho de
Direcg3o, orgao que envolvia a participagdo da Comunidade, como estava estatuido no DL 357/88 de
13.10 e visava combater a degradago dos edificio escolares. Era suposto o Conselho Administrativo
prestar contas ao Conselho de Direc§éo (art® 4°) o qual era presidido pelo Presidente do Administrativo e
composto por um representante da Camara Municipal, da Associagéo de Pais , outro da de Estudantes e
pelos Directores de InstalagGes (responsaveis por laboratdrios, biblioteca, pavilhdo desportivo, etc.).
Podia, ainda, ser integrado por outras individualidades locais de relevante interesse. O Conselho de
Direcgdo, possuiria as competéncias que o Conselho Administrativo Ihe delegasse e, embora fosse um
orgao de caracter consultivo, eram nulas as deliberagdes deste ultimo, quando tomadas sem audigd@o ou
parecer do Conselho de Direcgdo (n° 2, art® 6°), logo instituia claramente o principio da prestagao de
contas e do dever de auscultagéo a representantes da comunidade.

Era ainda no DL 769-A/76 que estava previsto o sistema eleitoral (art® 37 a 52°) que vigorou até
08, nas escolas basicas 2,3 e nas escolas secundarias, o qual configurava o sistema de regras
democraticas que regulamentavam os processos eleitorais nestas escolas.

Diversa legislagdo subsequente completava o ordenamento juridico sobre a gestdo das escolas,
criando uma teia de legislagdo que rigidamente regulava a administragdo das escolas. Muita desta foi
revogada com o decorrer destes mais de 20 anos de vigéncia, mas outra ainda estava em vigor aquando

da revogagao do “decreto da gestdo democratica”.
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Da legislag3o que permanecia ainda em vigor destacamos a mais significativa: Port. 691/76 de
19.11 (n° de horas de redugao de cada elemento do Conselho Directivo e atribuigdo de uma turma ao geu
Presidente); Desp. 95/77 de 30.7 (destinado a evitar o vazio na gestdo e a consagrar o principio da
continuidade e da transmissao de poderes (n°7)); DL 157/78 de 1.7 (estabelecia que a eleigdo devia ser
até 15/7); Desp. 188/79 de 18.7 (regulava a resignagao dos Conselhos Directivos); Desp. 52/81 de 5.3
(regulava a substituigao de elementos do Consetho Directivo) e Desp. 9/ME/83 de 11.7 (regulava a criagdo
de comissdes provisorias).

Em conclus3o, apesar de assumidamente termos optado por ndo enveredarmos pelo
desenvolvimento historico da evolug3o da administrago escolar em Portugal?, descrevemos o essencial
do apelidado decreto da “gestdo democratica”, prescrito no DL 769-A/76. Segundo Afonso (1995) “a
gestdo democratica acabou por sobreviver e consolidar-se, transformando-se num elemeﬁto fundamental
da estratégia corporativa e sindical dos professores” (p. 107). Tal facto explica a sua longevidade e

evidencia as raizes profundas da resisténcia & mudanga no campo da administrag&o das escolas.

2.1.2-0 modelo experimental de gestao

Nesta secgdo apresentaremos o enquadramento politico - legal, a partir do qual desabrochov 0
modelo experimental de administragdo das escolas (DL 172/91). A sua génese, implementagdo e
estruturagao sdo aqui sucintamente aflorados, a fim de nos inserirmos no contexto complexo em que se
enquadra o presente estudo de caso.

A publicaggo da Lei de Bases do Sistema Educativo (DL 46/86 de 14.10) veio consagrar no seu
art° 45°, referente & administragdo e gestéo dos estabelecimentos de educagdo e ensino os “principios da
democraticidade e da participagdo de todos os implicados no processo educativo” (n° 2 do art’4¥°).
Estabelece de uma forma clara a prevaléncia dos “critérios pedagogicos e cientificos, sobre os de

natureza administrativa® (n° 3 art® 45°). A mesma lei, aprovada em amplo consenso, pela Assembieia da

* Para aprofundar esta temdtica ver Lima (1992), Afonso (1994), ou Barroso (1995)
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Republica, desencadeou o processo designado por Reforma do Sistema Educativo.

Tal projecto politico de “Reforma” foi orientado por dois vectores: “a correcgdo das caréncias,
disfuncionamentos e incoeréncias existentes e (...) a indugdo de novas problematicas, novas formas de
funcionamento que possam gerar uma atitude sistematica de dinamica criativa” (Portugal, CRSE, 1988 a,
p. 14).

Antes da publicagdo da Lei de Bases (Outubro de 86), foi criada, por resolugdo do Conselho de
Ministros (Res. 8/86 publicada em 2.1) de Dezembro de 85, a Comissdo de Reforma do Sistema
Educativo, constituida por doze personalidades (desp. Conj. 19/PM/MEC/86), que tinha como finalidades
essenciais descentralizar a administragdo educativa, modernizar o sistema de ensino e tanto na sua
organizagéq‘estrutural e curricular, como nos métodos e técnicas da sua pratica, bem como valorizar os
recursos humanos disponiveis e assegurar maior exigéncia qualitativa ao servigo educativo prestado.
(idem, p703 e 704).

Este modelo experimental dé administragdo das escolas foi gerado neste ambiente de “Reforma’
e resultou de estudos levados a cabo pela Comissdo da Reforma do Sistema Educativo; Formosinho et al
(1988) demostraram que a alteragdo a gestao das escolas, decorria da propria Lei de Bases; segundo tais
autores, o novo ordenamento juridico experimental, deveria alicergar-se em quatro principios estruturais:

i)- distingdo entre direcgdo e gestao;

ii)- participag@o da comunidade educativa;

iii})- interacgdo institucional entre a escola e a comunidade educativa;
iv)- prevaléncia dos critérios pedagogicos sobre os administrativos.

Na sequéncia desta dicotomia direcgdo/gestdo parecia que a direcgdo deveria ser eminentemente
politica e a gestdo predominantemente técnica. A mudanga de modelo era uma reivindicagdo da realidade,
‘o desajustamento entre o DL 769-A/76 e a Lei de Bases era profundo e quiga insanavel” (Bento,1992,p9).

Outra mudanga estrutural, ndo totaimente decorrente dos art’s 43° e 45° da Lei de Bases, ocorreu
com a publicagdo do DL 43/89 de 3.2, o qual no seu predmbulo afirmava visar “inverter a tradigao
demasiadamente centralizadora e transferir poderes de decisao para o plano regional e local’. Tal decreto,

conhecido como o “decreto da autonomia’, assumia que tal reforgo de autonomia nas escolas de 2° e 3°
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ciclos do ensino basico e ensino secundario, era um factor preponderante de mudanga na administragao
educacional. Assim nasceu o diploma que afirmava que a autonomia se concretizava no desenvolvimento
de um Projecto Educativo e se exercia dotando a escolas de competéncias proprias em varios dominios.
No seu art® 3° encontram-se consagrados principios essenciais, designadamente, a liberdade de aprender
e de ensinar, a democraticidade organizativa, a participagdo de todos os interessados no processo
educativo, auto regulagdo da escola e responsabiliz_agéo pelos seus actos.

Em 1991, a gestdo democratica em cada Escola acumulava uma experiéncia de 15 amos e
alicergada nos principios da democraticidade e da participagao, havia transformado significativamente as
relagdes no seu interior, assim como o relacionamento da escola com a comunidade que a envolve e a
qual pertence. Em conformidade com o art® 58° da Lei de Bases e o art® 77° da Constituicdo da
Republica, o DL 172/91 de 10.5 definiu 0 “modelo de direcgdo e gestdo” para todas as escolas de
qualquer grau de ensino ndo superior.

Dentro da logica de prudéncia sempre associada ao que na época se designava por “Reforma do
Sistema Educativo”, foi iniciada uma fase experimental que visava recolher contributos da vivéncia do
modelo, a fim de, eventualmente, Ihe serem introduzidas as modificagdes necessarias.

Tal diploma assumia, por um lado a experiéncia acumulada com a vivéncia do Decreto da gestdo
democratica, referido na secgdo anterior, mas também a ruptura com alguns dos seus pressupostos. O
novo diploma adoptava os principios da democraticidade, da integragdo comunitéria a nivel da direcgdo da
escola (Conselho de Escola). Em paralelo, assumia a importancia da estabilidade e da eficiéncia da
administragdo a nivel da gestdo, optando por um 6rgdo unipessoal (Director Executivo), responsabilizado
perante a direcgao.

O “modelo” instituido exigia 0 apoio e a participagdo alargada da comunidade na direcgdo da
escola, a estabilidade dos 6rgdo num quadro de um prudente equilibrio de poderes que pretendia conferir
a escola uma “nova dimensdo de liberdade e de responsabilizagdo, essencial a realizagdo da reforma

educativa” (predmbulo DL172/91).
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A analise deste decreto & aqui apresentado na dptica da escola secundaria (pois 0 modelo
contem alguma flexibilidade estrutural a nivel do 1° ciclo e mesmo nos 2° e 3° ciclos). Este decreto
construido de forma participada e negociado ao longo de mais de trés anos (87 a 91) estabelecia o regime
de direcgdo, administragdo e gestdo dos estabelecimentos de educagdo da pré escola ao ensino
secundario (art® 1°). Ao consagrar claramente a distingdo Direcgao/Gestao (art® 4°) visava indirectamente
incrementar a autonomia da escola. O 6rgao de direcgao é designado por Conselho de Escola (art® 7 a
14) estando nele consagrada a participagao alargada dos representantes da Comunidade Educativa.

Os 6rgéo de administragao e gestdo sdo o Director Executivo (art® 13° ao 24°), orgdo unipessoal
apoiado por varios adjuntos, e o Conselho Administrativo (art® 25° ao 28°) orgdo colegial constituido por
trés elementos. }

O Conselho Pedagogico é assumidamente um 6rgdo de orientagdo educativa (art® 31° ao 35°),
apoiado por diversos drgdos/estruturas de orientagdo educativa: os departamentos curriculares, dirigidos
por chefes de departamento, os conéelhos de turma, coordenados pelos directores de turma, 0s servigos
de psicologia e orientagdo (DL 190/91) e os directores de instalagGes.

Em Junho de 1991 foram escolhidas 15 escolas (3 por cada Direcgdo Regional) a fim de
constituirem a primeira “amostra” de estabelecimentos de ensino experimentadores. No entanto, o
processo encontrou-se imobilizado em virtude do final de legislatura (87/91), com alteragdo do Ministro da
Educagédo, s6 tendo sido iniciado, efectivamente, no ano lectivo 92/93.

A criagdo da rede experimental no referido ano lectivo previsto no desp. 37/SERE/SEAM/91 de
16.9 alargava o numero de escola experimentais para 25 (20 C+S ou Secundarias e 5 Areas Escolares),
distribuidas equitativamente pelas cinco Direcgdes Regionais de Educagdo. O langamento da citada rede
foi concretizado pelo desp. Conj. 99/MF/ME/92 de 5.6. Tal rede experimental foi ainda expandida no ano
lectivo 93/94 a mais 30 escolas, de varios graus de ensino, dispersas pelo Pais, pelos desp. 38/MF/ME/93
de 2.4 e desp. 177/ME/93 de 30.6.

Aquando do presente estudo de caso, efectuado no ano 96/97, das 55 escolas experimentadoras,

11 eram secundarias (20%).
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O ano lectivo 91/92 ndo foi utlizado pela tutela para preparar as escolas da “amostra
experimental” para a profunda transformagdo que era necessario operar, como se pode demonstrar
através do desfasamento existente entre a data da publicagdo do DL 172/91 de 10.5 e a ulterior legislagao
complementar que de seguida passaremos a enumerar. Tal atraso no processo foi reconhecido pelo
Ministério, ao publicar o0 desp. 157/ME/92 de 4.9 que prorrogou 0 mandato dos cessantes 6rgdos de
gestdo (Conselhos Directivos), até a posse dos novos Directores Executivos.

No final do ano lectivo 91/92 foram criadas as estruturas de apoio a apiicagao do modelo pelo
desp. 13-/ISEEBS/SERE/92 de 30.6 € a estrutura de coordena¢do central para a aplicagdo do mesmo
diploma desp. 14-I/SEEBS/SERE/92 de 10.7.

Sublinhe-se que o periodo eleitoral consagrado na prética da gestdo democratica, se desenvolvia
nos Meses de Maio/Junho (elei¢des e homologagdes), assim como as consequente tomadas de posse e
transmissdes de poderes em Julho. Assim sendo, todo o processo experimental se encontrava
extremamente atrasado em Julho de 92.

O processo de concurso e selec¢ao do Director Executivo foi estatuido na Portaria 747-A/92 de
30.7, momento em que deveria ja estar a acontecer as transmissdes de poderes. Neste diploma legal foi
estabelecido que o aviso de concurso deveria ser publicado em didrio da republica (2° série), assim como
os procedimentos a adoptar pela Comissdo de Seriagdo tendo em conta a avaliagdo curricular e as
entrevistas profissionais de selecgdo. Foram ainda aqui estabelecidos os requisitos para o
acesso/candidatura ao cargo, designadamente, cinco anos de experiéncia docente, profissionalizagao
concluida, formagao especializada no dominio da gestdo e respectivo registo disciplinar.

O processo para a instalagdo da primeira direcgdo da escola foi desencadeado pelo desp. 17-
I/ISEEBS/SERE/92 de 2.9, nomeadamente no que respeitava aos representantes eleitos do corpo docente
e pessoal n3o - docente. N3o possuia ainda o contributo dos representantes dos interesses socio -
econdmicos e interesses culturais. A publicagao da Portaria 772/92 de 7.8 possibilitou que o Presidente do
Conselho de Escola, ja eleito pelos representantes dos docentes, do pessoal ndo docentes, das
associagdes de pais e de estudantes, assim como da autarquia, procedesse a publicagado dos editais a fim

da escola dinamizar e promover 0 processo para a designagdo de tais representantes (um para cada
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categoria de interesse citado).

No que concerne a regulamentag&o das estruturas de orientagdo educativas, fundamentais para o
funcionamento pedagégico da escola, a Portaria 921/92 de 25.9 veio consagrar as afribuigdes e estatutos
dos diferentes actores dos varios 6rgdo de gestdo intermédia, designadamente, Chefes de Departamento
(art*14°), que coordenam os Departamentos Curriculares que funcionam como estruturas de apoio ao
Conselho Pedagégico (art® 2°) e que substituem os grupos disciplinares, assim como as competéncias
especificas inerentes aos departamentos (art® 3°), os delegados de disciplina (art® 6°), que apoiam os
chefes dos departamentos, constituindo o Conselho dos Delegados (art® 7°), os Conselhos de Turma (art’
8°), presididos pelos Directores de Turma (art® 9°), coordenados por um Coordenador de Ano (art® 11°),
seu representante eleito no Pedagdgico. De realgar que a mudanga estrutural profunda no Conselho
Pedagdgico se situou na redugdo do peso do curriculo em troca do incremento do peso das turmas
(interdisciplinaridade). Efectivamente na sua composigdo passaram a existir cinco chefes de
departamento e seis coordenadores de ano (7° ao 12° ano de escolaridade).

Os Directores Executivos seleccionados nos termos da Port. 747-A/92 de 30.7 tomaram posse
genericamente entre Novembro e Dezembro de 92., em pleno desenvolvimento do 1° periodo. Os desp.
207/ME/92 de 12.11 e desp. 208/ME/92 de 12.10 vieram, consagrar a redugdo da componente lectiva dos
adjuntos do Director e 0 nimero de Adjuntos que cada escola poderia ter em fungdes em fungao do n° de
alunos e da existéncia de cursos nocturnos.

As remuneragdes do Director € seus adjuntos foi consagrada no DL242/92 de 29.10. S6
posteriormente & selecgdo dos Directores para o primeiro conjunto de 25 escolas, foi publicada a Portaria
1209/92 de 23.12, que regulava a formagao especializada que era suposto os Directores deveriam possuir
para o desempenho do cargo. Este normativo veio, ulteriormente, a conhecer uma alteragdo pela Port.
1279/95 de 28.10. A requlamentag3o de um dos vectores fundamentais do novo enquadramento juridico
conferindo algum perfil profissional aos Directores Executivos determinavam a necessidade de formagao
nos dominios na area de gestdo pedagogicas e administrativas das escolas, designadamente, Cursos de
Estudos Superiores Especializados, Mestrados ou, no minimo, uma formagao de recurso de 250 horas. O

primeiro dos diplomas recordava alguns dos principios estabelecidos na Lei de Base, designadamente o
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primado dos aspectos pedagbgicos sobre os administrativos, a distingéo entre direcgdo e gestdo, a
crescente autonomia das escolas. Destacava, ainda, ‘o grau de complexidade, pedagégica e
administrativa que uma gestdo actualizada e eficiente das escolas pressupde’. Contudo, ndo podemos
olvidar que foi publicado apés ter sido terminado o processa de selecgdo do gestores das escolas
experimentais, com mandatos para 4 anos lectivos.

Em paralelo a este alucinante processo que viveram cerca de 50% das escolas da amostra
experimental (25 das 55 escola), foi criado o Conselho de Avaliagéo e de Acompanhamento, através da
Portaria 812/92 de 18.8 que estabeleceu a sua natureza e as suas competéncias.

A sua composigao foi definida pelo desp. 206/ME/92 de 11.9. A Port. 563/93 de 1.6 e o desp.
195/ME/93 de 14.9 alteraram alguns aspectos das suas atribuigao e suas competéncias. Efa suposto esta
Comiss3o ter um papel determinante na implementagao e generalizagao do modelo.

Sintetizando, 0 modelo distingue o nivel de direcgdo do de gestdo e coloca todos os restantes
6rgdos como apoio a gestdo:

Neste contexto o nivel de direccdo é assegurado pelo Conselho de Escola que representa a
Comunidade Educativa, define as grandes linhas de poliica educativa e (auto)controla o desempenho da
gestdo da escola.

Este orgdo é presidido por um docente eleito pelos seus membros, € é constituido, nas escolas
secundarias, por representantes eleitos dos docentes (9) e do pessoal ndo - docente (1), representantes
designados pelas associagdes de estudantes (3) e de pais e encarregados de educagdo (2), assim como
da autarquia (1); para além destes, & composto ainda por representantes de interesses economicos (1) e
interesses culturais (1).

Este 6rgdo, embora inicialmente concebido como 6rgao de participagao civica dos elementos
internos e externos & escola, viu posteriormente consagrado no ordenamento juridico que tem sido
referido, uma hora de redugdo semanal para os seus membros docentes, a excepgdo do Presidente a
quem foram concedidas duas horas de redugéo (desp. 223/ME/93 de 19.11).

O nivel de gestdo é assegurado pelo Director Executivo e coadjuvado por Adjuntos por si

indicados. Tal orgdo unipessoal garante a gestdo da escola, procurando estabelecer a sintese dialéctica
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entre as orientagdes emanadas do poder central, ou regional, € as orientagdes provenientes do Conselho
de Escola.

Tal equilibrio precario sera tanto mais complexo, quanto 0s representantes da comunidade
educativa forem, efectivamente, participantes (activos), pois as orientagdes superiores provenientes da
tutela, que vinculam hierarquica e disciplinarmente, nem sempre sao coincidentes com as emanadas
pelos representantes da comunidade que elegeu (ou seleccionou) o Director Executivo. Em caso de
conflito aberto entre o Director e a direcgdo da escola, esta pode destitui-lo, embora tenha de,
detalhadamente, fundamentar tal medida coerciva.

A nivel de orgdos de gestdo, existe ainda o Conselho Administrativo, érgdo colegial muito similar
ao anterior modelo, constituido por trés membros (director executivo, adjunto financeiro e chefe de
servigos administrativos). Tem como principal competéncia o controlo administrativo - financeiro da escola,
em todas as Areas Funcionais dos Servigos Administrativos (Alunos, Pessoal, Expediente, Contabilidade e
Tesouraria) e dos Servigos de Acgéo Sdcio - Educativa.

Tal controlo efectivo de todo o sector administrativo processa-se através de deliberagbes que
ocorrem em sede de reunides mensais, nas quais este 6rgdo colegial analisa os balancetes da sua
contabilidade, bem como o ponto da situagdo de cada Area Funcional.

A efectiva autonomia da Escola, passa também pelo acompanhamento da organizagao
administrativa da escola e da gestdo orgamental da mesma. E, de certa forma, consagrado o principio da
dupla prestagéo de contas: &8 Comunidade Educativa (via Conselho de Escola) e ao Estado (via Direcgao-
Geral da Contabilidade Publica e Tribunal de Contas).

A nivel meso-sistémico, & ao Conselho Administrativo que compete criar um sistema de gestao
orgamental que contribua para mefhorar a qualidade da gestao financeira da Escola. Neste contexto, tal
como sustenta Barbosa da Silva (1994) “a gesto pblica (...) é a arte dinamica, envolvendo capacidades de direcgéo,
de lideranga e controlo dos recursos humanos e materiais, no senﬁdo de dar consisténcia as actividades com o fim de atingir
determinados objectivos de forma economica, eficiente e eficaz” (p 13).

Para além destes orgdos de direcgao e gestdo, outro se impde destacar pelo papel charneira que

desempenha no funcionamento da escola, uma vez que coordena todo o funcionamento pedagdgico e
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cultural da escola: o Conselho Pedagogico, o 6rgdo nobre de orientagdo educativa da escola, composto
pelo Director Executivo (que n&o preside ao mesmo), os Chefes de Departamento, 0s Coordenadores de
Ano, 3 Representantes da Associagdo de Estudantes e 2 da de Pais e 0 Responsavel pelo Servigo de
Psicologia. Como apoio a este Conselho existem outros 6rgéo colegiais afras referido, coordenados por
docentes eleitos (Chefes de Departamentos, Delegados de Disciplina e Coordenadores de Ano) ou
designados (Directores de Turma, Directores de Instalagdes). Toda esta pandplia de orgdo intermédios,

impregnada da colegialidade que abunda nas escolas, ndo rompe com a cultura existente.

2.2-A ADMINISTRAGAO DAS ESCOLAS SECUNDARIAS NO CONTEXTO DE MUDANGA

Nesta secgo enquadraremos a deslocagdo do centro de gravidade do Sistema Educativo para a
organizagao-escola, onde a prioridade consagrada & gestdo da pessoas se destaca, na énfase colocada
na participagdo da Comunidade versus incremento de eficacia na gestdo (de topo e intermédia), inserida
na intersecg3o de duas tendéncias dominantes: a descentralizaggo do Sistema e 0 consequente aumento

de autonomia da escola.

Os Estabelecimentos de Ensino em geral e as escolas secundarias em particular, s&o
actualmente encarados como organizagdes educativas, a nivel dos discursos politicos, na sequéncia de
contributos determinantes induzidos pela investigagdo educacional, em que a eficacia passou a ser uma
palavra com sentido e actualidade. Os objectivos (metas) séo definidos pelo Conselho de Escola (orgao
de direcgdo da escola composto por diversos actores da comunidade).

Tais metas definidas, com base em diagnésticos eficazes que indiciem os pontos fortes e fracos
de cada escola concreta, s30 integradas no seu Projecto Educativo. Segundo os diplomas legais, 0s
objectivos operacionais e os respectivos planos s&o definidos pelo orgao de gestdo de topo: Director
Executivo. Este, por sua vez, ndo pode individualmente impor objectivos, sob pena da sua eficacia ser

previsivelmente fraca. Assim sendo, estes objectivos operacionais, decorrem de negociagdes em sede de
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Conselho Pedagdgico (orgdo de gestdo intermédia fundamental na dinamica de qualquer escola ) e sdo
integrados financeiramente pelo Conselho Administrativo (orgdo de gestdo administrativo-financeira da
escola).

Na esteira de Jordan et al (1993) sustentamos que a concepgéo de instrumentos que contribuam
para 0 desenvolvimento da organizagdo escola resultam de concertadas negociagdes. Na escola
auténoma e participada que se pretende construir, existem interesses divergentes e até antagonicos, cuja
gestdo € muito mais delicada do que nas empresas.

Mesmo no espirito da Lei parece decorrer que esta concepgao de instrumentos de andlise, nunca
podera ser apresentada na base da imposigdo, mas antes, resultar de uma proposta de gestdo, assumida
pela comunidade, como resultado da vontade inequivoca da maioria dos representantes dessa
comunidade {caso n&o seja possivel 0 consenso).

Em qualquer organizagio a gestdo de recursos humanos € cada vez mais determinante para a
eficacia do seu respectivo funcionarﬁento. Nas escolas, tal componente de gestdo, reveste-se ainda de
uma importancia acrescida.

As pessoas, neste género de organizagdo, S30 um recurso (educativo), sdo sujeitos activos no
processo de ensino/aprendizagem, pelo que gerir as pessoas (na escola) é uma das mais dificeis tarefas
do Director Executivo.

Na esteira de Pillot (1992) o controlo de gestdo, encarado nesta concepgdo, & um estado de
espirito de forma a promover as pessoas dentro da organizaggo. Nesta linha de pensamento, “ter em
conta o contacto com os clientes, € um imperativo” (p.341). Todavia o essencial que se pede a gestao das
escolas & “controlar um sistema evolutivo de equilibrio fragil e de miitiplas componentes, numa conjuntura
dificilmente previsivel, com liberdade de acg&o limitada pelas interdependéncias com outros sistemas”
(idem, 342). Como é evidente, ndo se trata de uma tarefa facil, pelo que a gestdo deveria envolver algum
profissionalismo.

Como sustenta Patricio (1993) na Escola, mais do que em qualquer outra organizagao, 0 enfoque
nas pessoas, entendidas como sintese ecléctica entre o ser individual e o ser social, constitui 0 nicleo

duro de uma abordagem com alguma profundidade relativa a este tipo de organizagdo. Como & evidente
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“a pessoa ¢ realmente o critério decisivo de sucesso ou insucesso de qualquer politica, programa ou
pratica educativa” (p.64).

0 modelo de gestéio experimental centra-se na participagdo activa das pessoas, pois ao falar de
Comunidade Educativa, envolvendo-a e comprometendo-a na dindmica de escola, esta a assumir,
indirectamente, o papel fulcral que cada pessoa, cada actor educativo, tem na organizagdo-escola.

Nesta fase de transicdo de modelo de administragdo das escolas interessa ressaltar as duas
zonas de ruptura entre os modelos anteriormente descritos como sustenta Barroso (1991):

1-A tentativa de institucionalizar a participagio da Comunidade Educativa
(componente exdgena);
2-A tentativa de profissionalizagao da gestao.

Como argumenta Tyler (citado por Candrio (1990) p52) ‘o aparato administrativo e de
coordenagdo das escolas tem muitas das caracteristicas do tipo - ideal de burocracia, mas 0s aspectos
mais interessante da estrutura social das escolas saem fora deste modelo”. A tradigéo fortemente
centralizadora do Sistema Educativo Portugués confere-lhe muitas caracteristicas do modelo burocratico.

Relativamente ao anterior modelo, dito “democratico”, Afonso (1988) sustenta que a designada
gestdo democratica se aplica a uma parcela minoritaria da Comunidade Educativa (corpo docente) que
numa logica corporativa possuia completa hegemonia sobre as escolas, num instavel equilibrio entre 0
poder politico centralizante do Ministério e a logica dos interesses de tal corpo dominante das escolas.

Como afirma Patricio (1993) “a democracia (na escola) ndo € a gestdo dos interesses
corporativos, nem a da mediocridade. Ao dar voz a todos, deve dar voz a0 que ha de melhor em todos e
ao que ha de melhor na Comunidade” (p.24). Na senda da busca de patamares de elevada qualidade a
Escola vai procurando envolver, progressivamente, a Comunidade.

O modelo de gestdo regulamentado pelo DL 769-A/76 menospreza, as caracteristicas técnicas e
profissionais dos administradores das escolas, pois qualquer docente profissionalizado (ou n&o) pode ser

gestor, isto & membro do Conselho Directivo.
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Como sustenta Afonso (1988) os actuais administradores escolares, dispéem de menor
capacidade de decis3o que os antigos reitores e directores. Obviamente que, a autonomia informal destes
decorria da confianga politica que possuiam, em virtude de serem nomeados pelo poder politico, no
entanto, revela que ainda n3o se atingiu um estadio de desenvolvimento autondémico compativel com as
aspiragdes das escolas.

A necessidade de maior intervengdo da Comunidade decorre da Lei de Bases € comegava a
adivinhar-se na escola, pois 0 processo dindmico de negociagdes entre gestores e professores, entre
estes e alunos, entre docentes e funcionarios, deixavam antever como argumenta Canario (1990) que
existem outras esferas de influéncia para além dos professores, nomeadamente, alunos, pais e
funcionarios.

Segundo Barroso (1991), no que se refere a estrutura organica, a ‘reforma do modelo de
administragdo” (p.75) segue as tendéncias europeias.

A propria Lei de Bases do Si§tema Educativo (LBSE- DL46/86 de 14.10) estatui no seu articulado,
que na administragdo das escolas, devem participar democraticamente os diversos implicados no
processo educativo, a nivel da direcgéo do estabelecimento de ensino. Apos a publicagéo deste diploma,
existiram timidas medidas para implementar a “participag@o” da Comunidade, nomeadamente, através do
Conselho Consultivo (DL 211-B /86 de 31.7). No entanto, a mudanca que se impunha, era mais
significativa, pois como sustentou Afonso (1 988, p9) “a necessidade de mudanga decorre nao s6 do
diagnéstico que identificou as principais disfungdes do sistema, como também de um imperativo legal”.

Para Formosinho et al (1988) a distingdo enfre direcgdo e gestdo era essencial para a
concretizagdo da escola publica descentralizada e encarada como servigo local do estado, onde a
participagdo da comunidade educativa constituisse ndo uma meta em si mesma, mas um instrumento de
mudanga. Nessa linha de pensamento, a direcgao seria eminentemente poliica e a gesto seria
predominantemente técnica, com fungGes de execug3o das politicas tragadas pela direcgao.

A gestdo praticada pelo Director Executivo seria, indirectamente, controlada pela Comunidade
Educativa, cujos representantes compdem o orgéo de direcgdo que pode destituir o gestor, desde que se

encontrem fortes razdes para tal procedimento.
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Existiram, porém, desde cedo alguns receios relativos ao orgdo de direcgdo que se podem
sintetizar nas palavras de Afonso (1988, p10): a direcgéo “tendera a constituir-se como orgéo de fachada
sem capacidade de intervengao efectiva’.

A necessidade das escolas ndo superiores virem a possuir Autonomia era uma imposi¢ao de um
modelo progressivamente descentralizante que exigia uma escola com maior responsabilidade e mais
competéncia na gestdo dos recursos educativos. Esta autonomia ja esbogada por Formosinho et al
(1988), veio, posteriormente, a ser prescrita no DL 43/89 de 3.2, legiimando as “autonomias praticadas”
pelas escolas, enquadradas, deste esta data, na “autonomia decretada’.

O processo de desconcentragdo de alguns servigos do Ministério da Educagdo culminou na
criag3o das direcgBes regionais de educagdo (DREs) (DL3/87 e DL133/93). Mais que uma verdadeira
“regionalizagao”, constituiu uma desconcentragdo imposta pelas dimensdes do proprio sistema, isto €,
foram delegadas competéncias (delegado poder) pelo Ministro, nos Directores Regionais de Educagao
(nomeados pelo Governo). No entanto, alguns sustentam que é um processo que esta em marcha e no
qual & necessério acreditar (Sa, 1995).

De acordo com Sousa Fernandes (1988) na andlise efectuada referente a delimitagdo dos
campos de actuag3o da administragdo central, regional e local no Ambito da educagdo, ja se estavam a
esbogar alguns indicios de desconcentragdo de servigos, mesmo antes da Lei de Bases, nomeadamente,
a criagio de servicos desconcentrados de Acgdo Social Escolar e de Pessoal e também a
descentralizag3o de competéncias para as Autarquias no dominio dos transportes escolares.

Segundo o citado autor as principais objecgdes para que se “regionalizasse” resumiam-se a falta
de quadros, a vulnerabilidade dos servicos regionais aos grupos de pressdo e & reprodugdo da
concentrag3o de poderes a nivel regional. A esta logica pode contrapor-se que s6 com uma verdadeira
poliica de descentralizagdo serd possivel fixar quadros a nivel local e regional, muito embora seja
necessario combater a reprodugdo do “centralismo - regional”, através de um politica de concess&o de
progressiva autonomia as escolas. Descentralizar seria, devolver poderes as populagdes,

designadamente, s Comunidades Educativas e as Escolas.
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Segundo Formosinho (1988) a desconcentragdo concretizada através das Direcgdes Regionais €
0 passo preparatdrio da descentralizagdo. Os organismos centrais deixaram de comunicar directamente
com as escolas, e vice versa; em alternativa todo o processo de comunicagdo deveria operar-se via
Direcgao Regional. Esta postura é hoje perfeitamente assumida na comunicagao hier_érquica, mas possui,
por vezes, alguns efeitos perversos decorrentes de tais procedimentos poderem constituir um mero
degrau burocratico, em vez de uma real via de resolugéo de problemas.

A Comissdo de Reforma do Sistema Educativo (1988a) na sua Proposta Global de Reforma,
divulgou a primeira vers3o do ordenamento juridico da administragdo das escolas. Apos esta publicagdo
enquadradora da posigdo da referida Comissao, Lima (1988a) argumenta que o modelo de organizagéo
que se pretende para as escolas deveria desenvolver a democracia através da participagdo °.

Neste contexto Lima (1988) distingue claramente o nivel de direcgéo do de gestdo, desenvolvendo
esta dicotomia e reforgando a sua complementaridade, clarificando o caracter técnico da gestdo tendo em
vista a maior eficacia das escolas. Refere ainda que este modelo visa assegurar, além de uma
socializagdo dos alunos, uma educagdo para a participagdo e para a cidadania.

Interessante & constatar que a primeira versdo do projecto de decreto lei, divulgado pelo Governo
de entio e que mereceu parecer favoravel do Conselho Nacional Educagdo (1991) --parecer n° 4/90--
aproximava-se mais das reflexdes de Lima (1988) do que da proposta de diploma emanado pela
Comissdo de Reforma e contida na referida Proposta Global. Desta versdo governamental, com as
reflexdes decorrentes do referido Parecer e com as pressdes das diversas partes envolvidas em sede de
concertagao social resultou o DL 172/91 de 10.5 .

A inevitavel mudanga de modelo de administragdo das escolas era previsivel, pois era
“necessario mudar o ordenamento juridico da administragéo das escolas de acordo com as tendéncias

detectadas nos paises membros da Unido Europeia” (Bento, 1994, p21):

5 Segundo Lima (19889), o essencial dum “modelo participativo® provém de cada individuo como sujeito envolvido
numa dindmica participativa activa, enquanto que num “modelo burocratico” os individuos sdo espectadores, e a participagéo,

se existir, é passiva ou, 0 que existe efectivamente, é a ndo-participagao.
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* A escola tende a tomar-se na unidade central da administragdo do sistema de ensino.

*A Comunidade Educativa tende a aumentar a sua influéncia na definigéo dos objectivos a atingr,
bem como na avaliagio intema dos resultados.

*A gestdo das escolas é o fulcro do desenvoivimento estratégico da organizagéo escolar e da
melhoria da sua eficacia.

*A progressiva autonomia da escola e a preocupagéo de eficacia e da qualidade determinam uma
crescente preocupagéo de avaliagéo das escolas.

A logica de analise do conceito de “modelo de gestao” instituido pelo DL 172/91, neste estudo de
caso, segue a linha defendida por Lima (1996). Sobre este conceito o autor considera que os modelos
juridicamente consagrados sdo meros modelos tedricos. Quando se refere a “modelos de gestdo’,
usualmente, é na acepgao de “modelo decretado” que “representa uma realidade normativa com fungao
legal, administrativa ou hierarquica” (p20) que por vezes regula ao pormenor o quotidiano da escola, na
logica do denominado “horror ao vazio” e pressupondo que a escola passa a conhecer e a observar, logo
a reproduzir, o espirito e a letra da norma.

Este modelo evolui para o “modelo recriado”, onde a escola contribui com regras formais e
informais de forma a adaptar o modelo a sua realidade. Os “modelos praticados” normaimente plurais e
diversificado, constituem o “conjunto de regras efectivamente em uso efectivo na acgdo (...) os actores
escolares dispdem de margens de autonomia relativa (...) nunca se limitam ao cumprimento das regras
hierarquicas estabelecidas por outrém” (ob cit., p25).

Lima (ob Cit) conclui que a “governagdo democratica de cada escola deve reger-se, assim, por
principios e regras gerais constantes dos modelos juridicamente consagrados € nos modelos decretados,
mas conferindo grande importancia a possibilidade de uma mais extensiva e aprofundada recriagao

daqueles modelos através da produgZo de regras autonomas, agora consideradas legitimas” (p29).
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Cap.3-0 ENQUADRAMENTO TEORICO
3.1—DA TEORIA AS IMAGENS ORGANIZACIONAIS

O que nos norteou na presente investigagéo, para além da descrigdo objectiva das opinides dos
diversos actores educativos, principalmente aqueles que participam na implementag&o do “novo modelo”
de direcgdo e administragdo das escolas basicas e secundarias, foi contribuir para incrementar o
conhecimento em torno das organizagdes educativas, nomeadamente, das escola secundarias,
desocultando o que esta por detras das praticas dos diversos actores educativos, assumindo uma postura
analitica e critica, através de um olhar distanciado da acgdo quotidiana organizada no interior da escola.

Pretendendo-se introduzir mudanga significativa no interior das escolas, € essencial investigar os
processos de mudanga, na linha defendida por Canario (1990):

“Toma-se cada vez mais imperioso apostar numa investigagéo organizacional que permita

encontrar estratégias de mudanga adequadas, sem o que no é possivel reformar com sucesso, nem a

administragdo das escolas, nem os demais aspectos da educagéo’(p 53).

Tratando-se o presente estudo de uma investigagéo qualitativa concebida de molde a permitir
uma “‘compreensdo mais profunda dos problemas, e investigar o que estd por tras de certos
comportamentos, atitudes ou convicgbes” (Fernandes,1991, p66), procuraremos interpretar os resultados
que iremos obter nesta investigagéo, com base no enquadramento teorico de seguida tragado.

A auséncia de um paradigma exclusivo decorre da ndo existéncia de um s6 modo de interpretar a
realidade. Porém, numa perspectiva de investigagdo, necessitamos de um referencial tedrico onde
procuraremos enquadrar as interpretagdes decorrentes dos dados recolhidos.

Como sustenta Kuhn (citado por Santos, 1990) o conjunto das Ciéncias Sociais, enconfra-se
numa fase pré-paradigmatica, logo assume o seu atraso relativo as ciéncias naturais, as quais se
encontram mais amadurecidas no seu processo de desenvolvimento. Nesta fase nao existe um paradigma
dominante, isto &, “ndo existe um conjunto tedrico, conceptual e metodolégico basico universaimente

aceite” (Santos, 1990, p153). Os paradigmas ou panoramas mentais dos administradores, segundo
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Sergiovanni et al (1987) funcionam como padrées de adequagbes das normas de comportamento que
guiam a pratica profissional.

Posicionamo-nos, tal como Novoa (1992), na perspectiva meso-sistémica de analise da escola
como organizagao, visto que esta se situa entre o sistema educativo em geral (nivel macro-sistémico) e a
sala de aula (nivel micro-sistémico).

As abordagens organizacionais n3o buscam teorias sobre as organizagbes, no entanto, a
evolugao das teorias da administrag@o pareceram-nos ser um ponto de partida, para uma abordagem no
dominio da sociologia das organizagdes, nomeadamente, educativas. Para escapar as tipologias, como
forma de classificar as organizagdes, recorreremos posteriormente a imagens organizacionais. As duas
posturas cientificas s3o fundamentais, segundo Mintzberg (1989), os “lumpers’, ou seja, 0S que procuram
categorizar, classificar e sintetizar, bem como a coeréncia e a consisténcia e os “splitters”, isto €, 0s
analistas que gostam das ‘nuances’ e valorizam as diferengas e a incoeréncia, completam-se
mutuamente. Para Friedberg (1995) “a perspectiva classificadora &, sendo incompativel, pelo menos
muito dificiimente congiliavel, com uma atitude e uma postura de investigagdo sobre as organizagdes”
(p192), uma vez que as falsas certezas, propria dos que classificam as organizagdes, contaminam as
suas posturas e a atitudes de pesquisa.

Assim, para compreendermos a escola como organizag&o consideramos importante enraizar este
estudo numa descrigao sucinta da evolugao da Teoria da Administragéo, a fim de ai alicergarmos 0 edificio
tedrico que sustenta esta investigagao.

Segundo Chiavenato (1993), a administragdo seria a condug&o racional de uma organizagao,
tratando-se assim do planeamento, as estruturagéo, da direcgao e do controle. No entanto, como sustenta
Costa (1996), existem autores que distinguem Teoria da Organizagdo, de raiz predominantemente
sociologica, de Teoria de Administragdo, de raiz mais prética e dirigida aos processos de gestdo e eficacia
organizacional.

Autores, como Jodo Barroso (1995), utilizam indiscriminadamente organizagdo escolar e
administrag3o escolar, pelo que sera essa a nossa postura neste estudo. Assim sendo, passamos a uma

breve analise da Teoria da Administragdo ao longo do tempo.
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i) As abordagens prescritivas

Na abordagem cléssica, pode referir-se que a primeira Teoria da Administrago, desenvolvida por
Taylor e designada por gestdo cientifica, colocava a énfase nas tarefas, na racionalizagéo do trabalho dos
operarios, na eliminagio do desperdicio e na redugao dos custos de produgao.

O Taylorismo & uma abordagem prescritiva e normativa, pois padroniza situagdes, para poder
emitir receitas antecipadas, solugdes preestabelecidas, principios normativos que regem o “como se
devem fazer as coisas” dentro da organizag3o. Tal abordagem visualiza a organizag&o como ela deveria
funcionar, ao invés de explicar o seu funcionamento.

A Teoria Classica de Fayol (ainda inserida num contexto classico das abordagens prescritivas),
coloca a énfase nas estruturas e nas fungdes de previsdo, organizagdo, comando, coordenagdo e
controlo. Nessa perspectiva a administrag&o & mais que a mera organizagdo. Para Fayol administragao é
um todo da qual a organizag3o é uma das fungdes administrativas acima referidas.

Assim, organizagdo é o acto de organizar e estruturar. Embora, organizagdo possa ter o
significado de unidade social, na qual as pessoas interagem entre si, para alcangar objectivos especificos.

Na abordagem classica a organizag&o, enquanto estrutura, forma e disposigdo de partes que a
constituem, resfringe-se apenas a ‘organizagéo formal. Porém, ndo aborda a organizagdo informal,
inerente aos grupos informais.

Tais abordagens classicas normativas e prescritivas estabelecem os principios que 0s
administradores “devem” prosseguir em determinadas situagdes.

No que concerne & Teoria das Relagdes Humanas, desenvolvida por Mayo, coloca a énfase nas
pessoas, na humanizagao do trabalho, democratiza os conceitos inerentes 4 administragao e valoriza a
organizagao informal. Nesta corrente radicam os estudos sobre a lideranga das organizagdes, sobre o0s
processos de comunicagdo das mesmas, desloca-se o enfoque das organizagdes para a sua componente
informal (quase colocando de lado a componente formal) e é dada especial atengdo e significado a

dinamica de grupos.
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A abordagem neoclassica reabilita as raizes do taylorismo, actualizando e redimensionando 0s
pressupostos das teorias classicas. No fundo, tal corrente identifica as fungbes da administragdo e
procura destilar delas os principios da pratica da administragdo. E claramente uma visdo pragmatica que
busca resultados concretos, palpaveis e operacionais. Os seus autores (designadamente, Drucker)
procuram de forma ecléctica conciliar esta abordagem, com outras, correntes da Teoria da Administragao:
(relagGes humanas e burocratica).

Segundo Drucker, esta perspectiva coloca a énfase na eficiéncia (relagao custo/beneficio) e na
eficacia (consecugdo de objectivos). As fungdes do administrador sdo também enfatizadas por varios
autores (ver sintese apresentada por Chiavenato (1993, p248). No entanto, as que reinem mais COnsenso
s30: a planeamento, a organizago, a direcgao e o controle. Na primeira s@o definidos objegtivos, podendo
o planeamento ser: estratégico, tactico e operacional. No que concerne a organizagdo, esta pode ocorrer
em trés niveis: desenho organizacional, departamental e cargos ou tarefas. Relativamente a direcgdo,
esta pode ser analisado em trés niveis: global (direcgdo), departamental (gestdo) e operacional. O

controle procura assegurar se o que foi planeado, organizado e dirigido, cumpre 0 objectivo pretendido.

i) As abordagens explicativas

A abordagem estruturalista pode ser analisada aflorando a Teoria da Burocracia (énfase na
estrutura) e a Teoria Estruturalista (énfase nas pessoas, na estrutura e no ambiente).

A Teoria da Burocracia enunciada por Weber, visa a racionalidade dos meios e objectivos. A
legitimidade do poder racional e legal decorre das normas legais definidas. A perspectiva weberiana, visa
amaxima eficiéncia da organizagao, sustentada na previsibilidade. As disfungdes, que Merton aponta, sa@o
consequéncias imprevistas e indesejadas, s&o anomalias que se devem ultrapassar.

A Teoria da Burocracia nao tem preocupagdes prescritivas, mas antes procura descrever, a fim de
que o administrador poder encontrar uma forma apropriada de lidar com a organizagao concreta, assim,
tal teoria, & mais descritiva e explicativa, tendo como vantagem proporcionar um melhor conhecimento da

organizagao.
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Esta Teoria & percursora da Teoria Estruturalista, segundo a qual a sociedade moderna e
industrializada & uma sociedade de organizagdes, onde estas sdo cada vez mais complexas. Assim na
andlise organizacional, as interacg8es entre as organizagdes e 0 ambiente, tornam-se fundamentais para
o estruturalismo, logo da anélise organizacional parte-se para a inter-organizacional.

A Teoria Comportamental marcada pela influéncia das Ciéncias do Comportamento, coloca a
énfase nas pessoas, na esteira da Teoria da RelagGes Humanas. Um dos aspectos fundamentais daquela
Teoria & o processo decisional, pois todo o individuo & um decisor, face as informagdes que recebe do
ambiente. A organizagdo & assim um sistema de decisdes, onde todos se comportam racionalmente, face
as informagdes de que dispdem. Surge a ideia da racionalidade limitada, deixando de existir a solugao
optima, passando a existir a solugéo satisfatoria e razoavel. Na organizagao existem sempre confiitos
entre objectivos individuais e os organizacionais, existem dinamicas de reciprocidade entre 0s individuos e
a organizagao.

Na esteira da Teoria do Comportamento surge o movimento do Desenvolvimento Organizacional,
decorrente da necessidade de obter mudanga e flexibilidade organizacional. N&o basta preparar 0S
individuos ou grupos, adaptando-os'a uma mudanga especifica, € necessario conceber um programa
coerente de mudanga de toda a organizagao.

E essencial a complementaridade entre a estrutura e 0 processo (os procedimentos), pois 0s
aspectos estruturais sdo os elementos estaticos da organizagdo, e 0s processo e procedimentos
constituem os aspectos dinamicos. Existir mudanga estrutural, é assim uma condig30 necessaria, mas nao
suficiente, para existir mudanga organizacional. £ essencial associar a anterior, a mudanga de
procedimentos. Mudar uma organizagéo, & mudar a sua cultura, isto €, o sistema dentro dos quais as
pessoas vivem e trabalham. Associado ao conceito de cultura organizacional encontra-se 0 clima da
mesma, a sua atmosfera psicologica, o seu moral € nivel de satisfagao dos individuos.

A abordagem sistémica contrapde-se a uma micro abordagem de sistema fechado. Neste
contexto, as organizagdes sdo encaradas como sistemas abertos, 0 seu comportamento & probabilistico,
ndo determinista. As organizagdes possuem fronteiras, sao permeaveis ao meio, interagem com ele. Da

vis3o gestaltica ressalta o emergente sistémico, o qual revela as propriedade do todo, que ndo aparece
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em nenhuma das suas partes, ou componentes.

Com a Teoria da Contingéncia é descentralizada a énfase da organizagéo de dentro para fora,
isto &, a énfase & no ambiente. Deixa de existir a “melhor maneira” de organizar. Tudo “depende” das
caracteristicas ambientais. O grande problema das organizagdes contemporaneas passa a ser a
incerteza.

Das abordagens prescritivas (Teorias Classica, Neoclassica e Relagdes Humanas) passamos as
descritivas e interpretativas (Teorias da Burocracia, Estruturalista, Desenvolvimento Organizacional,
Sistemas e Contingéncia). Ndo podemos afirmar que qualquer uma ¢ mais correcta que oufra. Cada
Teoria apresenta solugdes dentro da abordagem escolhida.

A escola analisada como sistema politico ndo pressupde que 0S membros da organizagao visem

0 mesmo objectivo comum, como se passa nas teorias de administrag3o acima expostas.

iii) A escola enquanto objecto de estudo

A andlise que pretendemos desenvolver da Escola situa-se na sua dimensdo organizacional. A
escola enquanto organizago social, formal e informal, complexa {Lima, 1992). O mesmo autor refere que
existe uma quase invisibilidade da escola enquanto objecto de andlise e de estudo. Nao existem muitas
investigagdes no nosso pais, encontrando-se as abordagens em torno da escola esmagadas entre as
relativas ao colossal macro-sistema (Ministério) e as referentes ao micro-sistema (sala de aula). Nessa
linha sustenta Lima (1996): “Creio que nos falta suficiente massa critica de trabalhos de investigagao
sobre a escola, sobretudo trabalhos empiricos (...) a0 mesmo tempo o que existe ndo se apresenta
suficientemente inventariado, disponivel e conhecido” (p 19).

Assim se abre um novo campo de abordagem dentro da sociologia das organizagdes. Tal meso -
abordagem, que se encontra numa fase quase embrionaria no nosso pais (Lima, ob cit, p 27-29), permite,
ndo obstante, registar alguns trabalhos de valor significativo, mas ainda sem o efeito multiplicador

desejavel.
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iv) A imaginizagdo

A Teoria da Administrag3io, anteriormente apresentada, pode-se contrapor a da Organizagdo.
Como sustenta Costa “podem-se apresentar varias tipologias” (1996,13). O citado autor refere seis
perspectivas de escola (empresa, burocracia, democracia, arena poliica, anarquia e cultura), utilizando
uma linguagem metaforica, que designa por imagens organizacionais.

Apoiando-se em Morgan (1986) que afirma que “a utilizagéo de metaforas implica um modo de
pensar e um modo de observar que penetra na forma como geraimente compreendemos o mundo” (p12),
o autor refere que as imagens ndo sdo apenas uma forma de embelezamento do discurso, mas sim lentes
que permitem melhor focagem da nossa analise sobre a organizagdo. Ou seja vemos a escola com 0
colorido resultante da cor da luz incidente com que a iluminamos, recebendo uma imagem de interferéncia
entre a nossa concepg3o tedrica e a realidade organizacional existente..

A “imaginizago” referida por Morgan (ob. cit p 343), pretende significar que se organiza, conforme
se imagina, assim, vem sustentar que as “organizagbes podem ser muita coisa a0 mesmo tempo” (ob. cit.
p 321), pelo que na impossibilidade de termos uma teoria completa e total e ndo sendo correcto que nos
enquadremos numa Unica comente de administragdo educacional, socorremo-nos dos seus multiplos
contributos complementares, de forma a permitir-nos atingir uma visao mais completa possivel da
realidade da escola. Nesta abordagem sera concedido especial destaque, naturalmente, a investigagao
organizacional no nosso pais.

A imagem da escola como burocracia pode ser utilizada pelos investigadores na perspectiva da
descrig30 e critica explicativa do funcionamento das instituigdes escolares. Formosinho (1987) na analise
sobre a educagdo, durante o Estado Novo, aplica a imagem burocratica para sustentar a sua tese de
educagdo para a passividade e conformismo, durante este periodo da historia da educagdo em Portugal..

Um modelo diptico, articulando a metéfora da Burocracia e a da Anarquia Organizada, foi
adoptado por Lima (1992) na sua anélise de uma Escola Secundaria. Neste tltimo modelo a contestagao
A racionalidade burocratica assume um papel fundamental (& semethanga do que acontece naimagem de

escola como arena politica).
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Uma evolugdo possivel, mas que se antevé muito complexa, podia seguir a metodologia de Lima
(1992), que procedeu a uma analise bidimensional, cruzando as duas Imagens (Burocratica versus
Anarquia Organizada). Assim poder-se-ia criar um modelo fri ou tefra- dimensional, que procurasse cruzar
0s contributos na imagem burocratica, com as dimensdes politicas, democraticas e mesmo anarquica. Tal
contributo, integrador € multidimensional, iria gerar um quadro analitico metaférico complexo que aqui
deixamos como ponto de reflexao, mas que poderia constituir uma matriz de andlise mais perfeita, que as
meras visGes posicionadas € laterais que resultam da aplicagdo de uma unica metafora, aplicada per si.

Alguns autores, nomeadamente, Bush (1986), Sergiovanni (1987) e Costa (1996) apresentam a
imagem de Sistema Politico, a qual nos pareceu ser a mais adaptada & estrutura de escola resultante da
publicagdo do modelo experimental de gestéo (DL 172/91), ainda que reconhecendo que contributos
decorrentes de outras imagens, designadamente de imagem da escola como democracia, ou como
anarquia organizada, seriam igualmente repletos de pertinéncia.

A imagem democratica inspirada na Teoria das Relagdes Humanas, € a sua recente evolugao no
dominio da Teoria do Desenvolvimento Organizacional, aliada a Teoria Comportamental, & uma imagem
que se aplica ao modelo de “ascola-comunidade-educativa® que se vem desenvolvendo no Sistema
Educativo Portugués, na sequéncia da era da denominada “Reforma” que ocorreu ha sequéncia da
publicagao da Lei de Bases (1986). Contributos como 0 de Formosinho et al (1988) explicitaram 0s seus
principios essenciais, designadamente, o da participagao, 0 da autonomia, o da responsabilizagdo dos
actores envolvidos, 0 da abertura a todos 0s interesses envolvidos no processo educativo. Toda a sua
légica era alicergada no modelo de consenso. No entanto, “a participag3o e a colegialidade ndo serao tao
harménicas e consensuais como os defensores desta imagem pretendem veicular” (Costa, 1996, p71).

A escola como anarquia (Costa, 1996, p90) é possivel associar outras tematicas: como anarquia
organizada, como sistema debilmente articulado, como sistema caotico e onde a decisao organizacional é
tomada segundo a metéfora do “caixote do lixo”. A anarquia organizada metafora criada por Cohen, March
e Olsen (1972), na qual os objectivos definidos sdo vagos e probleméticos, as tecnologias e processos
utilizados na actividade organizacional sdo pouco explicitos, a participagdo é fluida, e onde se associa a

organizagao ambiguidade, imprevisibilidade e incerteza.
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A Escola apresenta-se como sistema “debilmente articulado” (Weick, 1976), ndo existindo uma
coesdo forte nem uma coordenagdo eficiente e racional. Existe uma débil conexao entre a intengdo e
acg30, 0s meios e os fins, 0 topo e a base. Nao ocorre a “desagregagdo da escola”, porque existe uma
“légica de confianga” (Costa, 1996, 101).

A aplicag3o da Teoria do Caos a Escola utiliza metaforas tais como, “efeito borboleta”, “ataque de
turbuléncia®, “entropia”, “choques cabticos”, “forgas de atracgéo estranhas”.

O modelo de tomada de decisdo de “caixote de lixo”, de Cohen, March e Olsen (cit por Costa,
1996, p94) apresenta-se como uma quarta via aos trés modelos de tomada de decisdo: racional

burocratica, consenso e politico.

v) A imagem adoptada

Adoptamos neste estudo o modelo politico, quer encarando as organizagbes como sistemas
politicos (Afonso, 1994), quer na perspectiva micropolitica (Costa, 1996). Tais modelos colocam em causa
a racionalidade e a previsibilidade dos modelos classicos (Burocracia e Teorias Classicas), assim como a
unidade de objectivos organizacionais (abordagem democratica).

Esta abordagem encara a escola como sistema politico, onde se constata a pluralidade, a
multiplicidade e a heterogeneidade das pessoas e dos grupos formais e informais. Cada um destes
actores possui objectivos especificos e interesses proprios. Frequentemente entram em conflito
decorrente da incompatibilidade de interesses e da inevitavel luta de poder. Tal opgao nao foi alheia a

perspectiva de Friedberg (1995), sobre as organizagdes, uma vez que segundo tal autor:

As organizagdes como construgdes politicas ou, se se quiser, como construgdes de relagéo

de poder que asseguram a integragéo das racionalidades limitadas dos participantes (p. 197)
Segundo Crozier & Friedberg (1977) os actores organizacionais, dentro da sua margem de
autonomia, adoptam estratégias proprias, pelo que assumem processos de influéncia e jogos de poder

especificos, de forma a consecugao dos seus objectivos.
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Na esteira de Friedberg (1995), aceitamos a andlise organizacional inerente aos processos de
estruturago das interacgdes entre actores, colocados num contexto de interdependéncia estratégica. Tais

processos tém um caracter eminentemente politico e contingente.

“A interacgdo humana, mesmo em contextos de acgdo muito estruturados & sempre politica (...) &
subtendida por interesses, por intengdes, por estratégias mais ou menos conscientes, que geram relagbes de
forga e que se ajustam através de negociagdes e de discussdes, nas quais a questdo da legitimidade tem um
lugar central” {p 17).

Tal abordagem organizacional da acgdo social ‘ndo pode pretender chegar a uma teoria geral da
estruturagdo dos contextos da acgdo” (Ob. cit, p'21), ndo possui validade externa fora do contexto
estudado, as suas conclusdes e interpretagdes possuem exclusivamente validade interna. No entanto, tal
andlise organizacional é “inseparavel do seu valor pragmatico, ou seja, da sua capacidade para
desencadear nos interessados a aprendizagem de um outro raciocinio sobre 0 seu contexto da acgao (...)
a produgao de conhecimento e a sua utilizag&o na pratica estdo inimamente figados” (Ob. cit p. 23)

A imagem de cada escola enquanto arena politica na perspectiva micropolitica utiliza conceitos

que pretendemos esclarecer:

a) Nogdo de interesse - esta associada a valorizagdo dos individuos na organizagdo (em
contraponto ao caracter colectivo e de unidade institucional). As pessoas ndo sdo sujeitos passivos, pelo
que intervém na organizagdo segundo 0s seus proprios interesses.

b) Nogdo de coligagdo — por vezes, na mesma organizag3o, os individuos associam-se em grupos
congregando forgas para atingir os seus objectivos 6. Assim os interesse individuais sdo importantes na
tomada de decisdo organizacional.

¢) Nogéo de conflito - tal nog&o ndo € uma “disfungdo™ ou uma consequéncia indesejadas como
no modelo da Burocracia, surge como algo natural, no contexto da organizag3o, sendo normal e até

desejavel, para o seu desenvolvimento, tanto os conflitos intra-organizacionais como os extra-

5 Nijo tem sentido referir objectivos da organizagdo, mas objectivos individuais sujeitos a constantes ambiguidades,
instabilidade e contradi¢des (Bush , 1986).
7 Na acepgdo de Merton (1957) citado por Chiavenato (1993, p430).
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organizacionais que nela se reflectem (Bush, 1986). Segundo Ball (1989) (citado por Costa, 1996), as
escolas podem ser consideradas “campos de luta, divididas por conflitos em curso, ou potenciais entre 0s
seus membros, fracamente coordenadas e ideologicamente dispersas” (p.83)

d) Nogdo de poder — ndo existe uma forma consensual de definigdo de poder. Segundo Afonso
“0s conflitos de interesse tendem a ser resolvidos pela utilizagéo do poder” (1994, p54). A disputa pelo
poder dentro da organizagao assume-se COMO um campo de luta permanente.

Para Toffler,(1991) a analise de tal tematica é “nevitavel em todas as relagdes humanas” (p15).
Bacharach (1988), citado por Costa (1996), distingue poder de autoridade de poder de influéncia. O
primeiro decorrente do legitimo poder formal, e 0 segundo ligado ao poder informal, sem carecer de
legitimagao legal.

Este conceito é aflorado por Teixeira (1995), apresentando esta autora um quadro comparativo
sobre a vis3o de varios autores sobre as fontes de poder na organizagao 8 e apresentando a sua

concepgdo de poder:
“Poder &, essencialmente, capacidade de produzir ou modificar os resultados organizacionais,

capacidade para fazer acontecer, ndo apenas resultados, mas também, processos” (p62).

Tal como Crozier (1971) refere, a nogdo de poder tem uma conotag3o negativa, distorcida e
frequentemente associada ao abuso de poder. O mesmo autor refere que tal conceito deve ser encarado
na perspectiva “normal’, no contexto das relagdes e cooperagdo humanas. Naturalmente que decorrente
do facto de existirem interesses divergentes que existe interdependéncia e conflitos de poder. Nesta logica
os actores nas organizagdes “se querem ter éxito nas suas tarefas, todos serdo levados, quer queiram ou
n3o, quer gostem ou o fagam contra vontade (...), a tentar influenciar mutuamente as suas condutas, isto
&, a exercer o poder uns sobre os outros” (Friedberg, 1995, p260).

Segundo Friedberg (1995), tal como o amor e a confianga, 0 poder & inseparavel do seu contexto
relacional, através do qual se exerce. O mesmo autor sustenta que, para além da referida natureza
relacional, existe um elo imedutivel entre o poder e a cooperagéo, entre 0 poder e a froca. Sendo o poder

indissociavel da relagdo entre actores, entéio ndo € imposto, é inseparavel dos processos de negociagao.

§ A saber : Russel, Mintzberg, Livian, Crozier & Friedberg, Burke e Teixeira.
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Em suma, conclui Friedberg (ob cit), ndo ha relagdo sem troca, nem troca sem negociagao. Assim

este autor define poder como:

“Troca desequilibrada de possibilidades de acgéo, ou seja, de comportamentos entre conjunto
de actores individuais e/ou colectivos” (p.115).

e) Nogdo de negociagdo - nas arenas politicas nao existem decisGes, sem negociagoes, sem
cedéncias, porque tal processo ndo € racional, nem de acordo com objectivos pré-definidos (como nas
Burocracias), nem fruto de amplos consensos (como nas democracias), mas antes resulta de complexas
negociagdes, de cedéncias, de trocas. Para Friedberg (1995) a troca pode ser “econdmica ou politica’,
nesta (ltima sdo as regras e os termos que governam o0s processos de froca que estdo na mesa das
negociagoes.

Na perspectiva do modelo politico os individuos inserem-se em grupos com interesse especificos,
por vezes antagonicos, visando atingir os seus proprios objectivos.

Segundo Easton (1965), um sistema politico representa uma complexa teia de relagdes sociais no
seio de uma organizagdo. Neste modelo sistémico que integra um conjunto de variaveis que interagem
entre si, 0 sistema é encarado como uma ‘caixa negra’ inserida num ambiente social (organizacional).
Este sistema, onde se encontra o decisor politico, recebe solicitagdes e apoios (inputs) e produz decisdes
e acgdes (outputs). Os ‘inputs’ provém de clientelas ou grupos de pressdo que procuram salvaguardar os
seus interesses, influenciar o decisor politico nas suas tomadas de decisdo (outputs) a fim destas lhe
serem favoraveis.

A andlise dos efeitos de retroacgao (feed-back) das decisdes politicas tomadas pelo decisor sobre
as diversas clientelas envolvidas e que sustentam as respectivas bases de apoio, € essencial para uma
estratégia de gestdio. Esta destina-se a minimizar a erosdo desses apoios, sendo essencial nesta
perspectiva, controlar os efeitos das decisdes sobre todas as principais clientelas activas ou passivas, de
forma a que estas vejam na totalidade, ou em parte, as suas solicitagbes satisfeitas, isto e, que os seus

interesses sejam salvaguardados.
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O modelo sistémico de Easton é articulado por Afonso (1993) com a analise estratégica de
Crozier & Friedberg (1977), evidenciando como as diversas clientelas ou grupos de presséo podem
possuir objectivos diferentes dentro da organizagao e adoptar estratégias diferentes para os atingir.

Esta perspectiva adaptada a realidade escolar por Afonso (op cit.), pode ser aplicada as relagoes
conflituais existentes no interior das organizagdes escolares, em que se degladiam interesses antagonicos
das diversas clientelas em jogo que integram a “Comunidade Educativa’.

Considerando a progressiva “complexificagdo” e “relativizagdo radical” sofridas pelas
organizagdes, & essencial desconstruir o modelo classico de organizagdo ¢, questionando a racionalidade
dos comportamentos dos individuos e do conjunto que eles formam (racionalidade limitada), evidenciando
o caracter potencialmente anarquico da organizagao e demonstrando que as fronteiras da organizagéo
sdo flutuantes, instaveis, elasticas e porosas. (Friedberg, 1995).

Para este autor uma organizagao é:

‘Uma organizagdo é vista como um conjunto no qual se opde e se confronta uma
multiplicidade de racionalidades cuja convergéncia ndo tem nada de espontineo, mas é o resultado da
construgio de uma ordem. A organizagdo, nesta perspectiva, ndo se tomou nada mais que numa arena
politica, ou um mercado no qual se trocam comportamentos e se perseguem estratégias de poder
especiais e cujas caracteristicas (fins, estrutura, regras do jogo, cultura) sdo, por sua vez, o simples
produto dessas trocas ou desses confrontos® (Friedberg, 1995, pS58).

Este autor sustenta que existe um triplo défice nas organizagdes: de racionalidade (racionalidade
limitada), de interdependéncia (sistemas debilmente articulados) e de legitimidade (legitimidade limitada
relativa aos fins e objectivos gerais). O conceito de organizagdo como entidade unificada, coerente,
possuidora de uma racionalidade Gnica, transformou-se numa nogdo mais complexa, abstracta, fluida,

onde predomina o jogo de interesses, a contratualizag3o, a negociagao em arena ou contexto de acgdo.

9 O modelo classico de organizagdo pressupde a existéncia de trés premissas caracteristicas desse modelo:
1- O caricter instrumental da organizagio em relagdo aos fins exogenos, predeterminados e fixos;
2- A unidade e coesdo da organizagdo, Os conflitos ndo tém razdo de ser, todos se guiam pelos mesmos
valores;
3- A delimitagio clara e univoca da organizagio por fronteiras formais que separam sem ambiguidade o
funcionamento interno dos acontecimentos exteriores. (F riedberg, 1995, p30 € 31)
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A relativizag3o da organizagao formal, levou Crozier & Friedberg (1977) & conceptualizagdo de
“sistemas de acgdo concreta”. Tais estruturas de acgao, ndo sendo neutras, pois “ndo ha acgéo social
sem poder e todo o poder supde e constitui uma estruturagdo de campo, ou seja, uma regulagéo de
comportamentos dos actores implicados (Friedberg, 1995, p115).

No caso especifico do modelo experimental de direcg3o e gestdo poderemos considerar como
clientelas os diversos actores da Comunidade Educativa e da burocracia ministerial. Estes parceiros
possuem, por vezes, interesses diferentes entre si, pelo que pressionam o decisor politico -- Director
Executivo-- para obterem decisGes de harmonia com 0S seus interesses. Tais clientelas gerem a base de
apoio que concedem ao gestor, em fungao de uma dialéctica de solicitagdes e apoios e da retroacgao que
usufruem quando as decisdes sao favoraveis as suas solicitagoes.

Neste contexto o Conselho de Escola é um verdadeiro orgdo de concertagdo social, apesar das
competéncias inerentes a um 6rgao de direcgdo.

Este 6rg3o, como arena poliica, ndo € um decisor polifico, mas contém em si 0S principais
parceiros da Comunidade Educativa , o que leva a que o Director Executivo procure gerir as bases de
apoio em fungdo destas diversas clientelas, mas normalmente tendo em conta 0s interesses do grupo de
pressdo dominante nas escolas (professores).

Para o Director Executivo, afrontar esta clientela, & sempre arriscado, pois a erosdo dos apoios
que provoca pode gerar tensdes insustentaveis dentro da vida da escola. Segundo Afonso (1993, p 48) “a
analise politica da realidade organizacional do estabelecimento de ensino, permite identificar os actores
organizacionais ou clientelas em presenga, com 0S seus interesses particulares e estratégias
apropriadas”.

Por este motivo nos posicionamos numa perspectiva de andlise sistémica - poliica em que 0S
diversos grupos de pressdo existentes na Comunidade Educativa possuem um comportamento
estratégico, em fung&o dos interesses especificos de cada clientela, o que leva a considerar que visam 0$
objectivos especificos de cada uma delas, desconstruindo assim toda a retorica apelidada de “objectivos

da escola”
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vi) A abordagem metaférica

Na esteira de Morgan (1986) e Costa(1996) reforcamos a ideia-chave que afirma que as
metaforas ndo podem ser unicamente perspectivadas como uma forma de descrever, através de
embelezamentos, ironias ou satiras, mas, sobretudo, utilizadas como ‘modo de pensar ou observar’
ligados & forma como percepcionamos 0 mundo. Trata-se, no fundo, da Segunda ruptura epistemologica'
de Santos (1989).

Sendo a escola uma organizago constituida por pessoas e que visa educar seres em devir, pois
o Homem n3o nasce feito, mas pessoa a fazer-se, é essencial que as pessoas envolvidas nas
organizagdes educativas em geral, possuam direitos e deveres, decorrentes da sua condigdo de
cidadania em sociedades democraticas, onde se & livre, se pode expressar a sua opinido e se tem
determinados direitos e deveres.

As metéforas sdo um modo privilegiado de ler e perceber as organizagdes e 0 seu funcionamento
intrinseco, pelo que constituem uma forma de desenvolver a analise organizacional, em geral, e a analise
das organizagdes educativas, em particular, pois a anélise metaforica fornece-nos meios para lidar com a
sua complexidade. Segundo Morgan (1986) este método de analise metaforica pressupde dois passos: a
“leitura diagnéstica” da situagdo e a “avaliagdo critica” da significancia das diferentes interpretagdes (op
cit, p322); as imagens ou metéforas, afravés das quais lemos as diferentes situagbes organizacionais,
ajudam-nos a descrever como sdo efectivamente as organizagoes.

Como sustenta Lima “a escola como organizagdo no se revela exclusivamente burocratica, nem
exclusivamente anarquica (...) a escola representa um contexto particular, em que ocorrem diferentes
fendmenos como os de participagao/ndo participagdo” (1992, p477).

O mesmo autor antecipou, de forma notavel, ainda no quadro do anterior modelo de gestao criado
em 1976, que a participagao dos diferentes actores, se pautava pela fidelidade as normas (regras formais)
estabelecidas, ou por “infidelidade normativas” a algumas delas, ou ainda da criagdo, pelos actores em

contexto de escola, de regras alternativas, livremente assumidas por largos sectores da escola.

10 A 1% ruptura separa as ciéncias sociais do senso comum € a 2* ruptura supera a primeira ¢ conduz a um
conhecimento pratico esclarecido (Santos, 1990,p132)
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Pensamos que, as andlises & luz da metafora politica permitem interpretar o fenomeno da
“insularidade da participag3o” Lima (op cit, p465), pois ainda que a direcgdo esteja teoricamente na escola
(ou pelo menos compartilha de responsabilidade entre o Conselho de Escola e a Administragdo Central ou
Regional), a autonomia ndo foi assumida pela escola no horizonte da sua plenitude, pelo que a néo-
participagio dos actores, passaria pela passividade, ou por uma pseudo participagdo. As clientelas
dominantes (corpo docente e Ministério da Educagao) continuam a dominar a escola.

A gestdo democratica, enquanto sistema de autogestao corporativa baseado na participagéo
docente, criou um equivoco significativo, de confundir a democracia na escola, com a democracia no seio
do corpo docente, nesse sentido criou uma aparente uma iluséria miragem participativa, que tem
contaminado todo a discussdo em torno desta temética. Este modelo em experimentagdo, Como
consequéncia, deparou com um terreno educativo em que ‘a oferta participativa ndo encontra uma
clientela avida de participagdo” (Lima, 1992, p466). '

Nesta imagem'! de escola como arena politica (Costa, 1996), a organizagao é encarada como
sendo, eminente e intrinsecamente poliica. Nela existem interesses divergentes e reconciliagdo das
inevitaveis diferengas de opinido, processa-se pela via da negociagdo e da consulta, de forma a ser
construida por todos uma ordem social néo coerciva. Do facto de existirem interesses divergentes podem
ocorrer, naturalmente, conflitos (visiveis ou submersos), pois se 0s interesses sdo predisposigdes que
englobam objectivos, valores, expectativas que levam as pessoas a optar em certa direcgéo e ndo noutra,
a diversidade de racionalidade é altamente provavel.

Os interesses individuais podem dar origem a grupos de interesses e coligagdes, através das
quais as pessoas cooperam em determinados assuntos, acontecimentos ou decisdes, de forma a melhor
protegerem os seus interesses. Para o mesmo autor existem diferentes fontes de poder'? que
condicionam a dinamica da organizag&o, pelo que esta metafora cria um quadro de analise que enfatiza a
plural natureza dos interesse e aceita com naturalidade os conflitos. O mito da racionalidade da
organizagdo &, através desta metafora, desconstruido, visto que evidencia a pluralidade de

racionalidades, em face da multiplicidade de interesses nas organizagdes.

' 0 conceito de “imaginizagao" que Morgan apresenta (ob cit, p343) estabelece a sintese dialéctica entre a imaginagdo criativa e
a organizagdo, pois todos nos organizamos, como imaginamos, numa relagio complementar entre a imagem e a acgéo.

12 Chega-se, por fim, a um conceito chave nesta metéfora que é o conceito de poder, que segundo Morgan se define como “um
meio através do qual os conflitos de interesse sdo, em (ltima analise, resolvidos” (op cit, p158).
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3.2-A ESCOLA-COMUNIDADE-EDUCATIVA

A imagem de “escola como comunidade educativa® esta associada, segundo Costa (1996), a
metafora da escola como democracia, em contraponto com a “escola como servigo local do estado”
(Formosinho et al. 1988, p147). Principios como 0 da autonomia, o da participagdo e o da integragao
comunitaria, alicergam tal conceito de escola (Formosinho, 1988).

Efectivamente, Escola e a Comunidade parecem estar indissociaveimente ligadas por lagos
solidos numa relag3o biunivoca. Como refere Coelho Rosa et al (1990), a escola faz parte da Comunidade
em que se insere e, embora, pretenda preservar a sua identidade propria, simultaneamente tenta dar
contributos especificos para essa mesma Comunidade.

Tal relagdo dialéctica é sintetizada por Patricio (1993):

“A escola ndo é indissociavel da comunidade (...) o horizonte comunitario constitui o palco
mais vasto da acgdo educativa do professor. Os alunos que ele trabalha na escola, provém da
comunidade e a ela regressam, nela vivem. E um vaivém quotidiano. £ um vaivém essencial” (1993,
p28).

Nesta linha 0 mesmo autor sustenta que so se a escola estiver ao servigo da Comunidade, podera
esta vir a apoiar mais directamente a primeira. Uma escola aberta 8 Comunidade, mesmo que absorva por
osmose alguns antagonismos que naturaimente poderdo transferir-se para o seu seio, contribuira
indirectamente para incrementar a dignificagdo do professor, enquanto profissional, bem como dignificar a
propria imagem que a comunidade tem da escola. No entanto, considera que o relacionamento dialéctico
entre a escola e a comunidade encontra-se, ainda, aquém das expectativas: “Queremos, ou dizemos que
queremos, mas ndo temos, uma escola enraizada na comunidade” (ob. Cit , p94).

Esta permeabilidade da escola ao seu ambiente, pode inserir-se numa visdo sistémica e,
simultaneamente, como uma estratégia de mudanga, pois como nos refere Canario (1990) “a escola

muda, mudando a sua relagdo com a realidade (...) a ‘abertura’ deve ser entendida como um processo

inserido numa estratégia de mudanga da instituigéo escolar” (p 84).
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As multiplas interacgGes entre os varios actores que se relacionam com a Escola, levam a que
este sistema poroso interaja com a Comunidade influenciando e deixando-se influenciar pelo contexto.

A participagdo da Comunidade Educativa na vida da escola, como sustenta White (citado por
Canério, 1992 ), pode estimular a capacidade de iniciativa dos individuos inseridos nessa comunidade e
permite adaptar os projectos a desenvolver na escola as reais necessidades do meio. Desta forma, a
participagéo da comunidade tem uma importancia estratégica que se consolida no reforgo da autonomia e
da identidade de cada escola.

Assim, assumir a mudanga na dptica de uma mais ampla partilha de poder na escola, & assumir
esta abertura 2 comunidade, uma vez que “os professores ndo perdem o protagonismo, s6 o partitham
com a comunidade na senda da democracia participativa e da autonomia relativa com que as escolas
ousam, com lealdade, enfrentar o centralismo da nossa administrago publica na base de uma verdadeira
descentralizagdo” (Bento, 1992, p27).

O conceito abrangente de comunidade € definido por Sergiovanni (1994), citado por Costa (1996):

“As comunidade s3o colecgdes de individuos que estéo ligados por uma vontade natural e que
estdo unidos a um conjunto de ideias e ideais partilhados. Esta ligagéo e unido é suficientemente forte
para os transformar de uma colecgdo de eus, em um nés colectivo. Como um nés, os membros s&o
parte de uma malha de relagdes significantes fortemente tecida, este nés partilha geralmente um lugar
comum e, com o passar do tempo, transforma-se em sentimentos e tradigdes comuns.” (p67).

A luz da metéfora politica, os actores que interagem na escola, vulgarmente designados por
Comunidade Educativa, podem ser encarados como parceiros participantes, numas situagdes, ou como
partes, noutras. Efectivamente, enquanto “parte”, segundo Baptista Machado, citado por Lima, “o cidadao
afirma a sua autonomia pessoal contra outros particulares, ou contra a colectividade” (1992, p28).
Enquanto “participantes” na comunidade “sao portadores de uma fung&o no todo colectivo” (ob. Cit, p28).

Em sintese, segundo a imagem de escola como democracia, buscam-se 0s consensos alargados
entre os participantes, segundo a imagem politica, 0s interesses divergentes entre os actores geram,

frequentemente, conflitualidade e negociagéo. Continuaremos a usar o conceito de Comunidade, no

entanto, sublinhando que 0s actores no contexto da acgédo, nem sempre estdo de acordo.
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Como foi anteriormente explanado, o presente estudo pretende constituir uma abordagem
centrada no estudo da escola enquanto organizagdo. Este novo paradigma deslocou-se do nivel de
andlise (do “central” para o “local’), tem vindo a ser sustentado num dipolo tedrico cujos extremos
radicam na sociologia das organizagdes educativas e outro na administrag3o educacional, estado assim

situado num nivel meso-sistémico, na linha do que sustenta Barroso (1996a):

O estudo da escola abre-se assim a influéncia dos paradigmas interaccionistas das
analises que encaram as organizagdes como construgdes sociais, 0 que leva a por a énfase, na acgéo
dos individuos, nos seus interesses, nas suas estratégias, nos seus sistemas de acgéo concreta” (p10).

A transformagdo entre a relagdo do Estado e a Escola leva-nos a n3o rejeitar um terceiro nivel
entre a classica relagdo dicotomica: Centralizagdo/descentralizagdo. Trata-se do “processo  de
territorializagao das politicas educativas.” As varias l6gicas possiveis de desconstruir associadas a tais
processos, os objectivos que sustenta cada uma delas (ob. Cit, p 10-12), deixam antever um campo de
investigagao fértil, no entanto ndo € a via que seguimos, mas outra que lhe é secante: a escola enquanto
objecto de estudo.

Nas anteriores secgbes do nosso enquadramento tedrico procuramos integrar as metaforas
aludidas ao longo do capitulo, os conceitos aflorados € o modelo de gestdo em analise, num espago-
tempo dominado pela irracionalidade, a incerteza, as ambiguidades. Assim, parece ainda ser fundamental

clarificar o conceito participagao para melhor enraizarmos a nossa concepgdo teorica.
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3.3-A PARTICIPAGAO

3.3.1-0 CONCEITO DE PARTICIPAGAO

Comegamos esta secgdo referindo que o ordenamento legal nacional prevé explicitamente o
direito a participagdo *3.

A participagdo de todos os intervenientes no processo educativo (professores, alunos, familias e
pessoal ndo docente, assim como os representantes das autarquias, das actividades sociais, economicas,
culturais e cientificas) ¢ sustentada por Costa (1991). Todos os referidos actores tém direito de participar
na vida da organizagdo-escola.

Para além do Direito consagrar num ordenamento juridico os “direitos’, a perspectiva
deontologica da participagéo civica esta directamente correlacionada com o direito & participagdo. A
reflexdo sobre deontologia educacional, defendida por Patricio (1993a), como a “ciéncia dos deveres’,
envolve todos os actores do processo educativo, designadamente, educadores, pais, educandos, pessoal
ndo docente, e até a propria sociedade. Tal reflexdo filoséfica defende, numa perspectiva axiologica, a

participag3o de todos os actores no processo educativo, encarada como um direito/dever inalienavel.

i) A pluralidade de interpretagdes em torno da nogo de participagao, determina a sua clarificagao.
Participagdo e democracia estfio intmamente relacionados. O conceito de participagdo no
contexto da democracia participativa pode sofrer diversas cambiantes. Para Canotilho (1981) “participagdo
lato sensu’, ou democracia representativa, compreende essencialmente o acto eleitoral. A “participagao

stricto sensu”, ¢ menos formal e exercida directamente pelo cidad3o no processo de tomada de decis&o.

13 Este direito a participar nas estruturas da administrago pablica, ¢ um direito constitucionalmente consagrado
(Art*267,n°1,CRP), aplicavel especificamente s escolas no Art. °77, que articulado com a garantia de liberdade de
ensinar e aprender (At °43), parece deixar 4 escola um espaco de progressiva autonomia, tendencialmente entregue
A Comunidade Educativa .A Lei de Base do Sistema Educativo (Lei 46/86 de 14.10) consagra o direito a
participagiio na administragdo da escolas de todos os implicados no processo educativo (Art. °45).
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Para o referido autor existem trés graus de participagao:
a) Participagdo ndo vinculante — desenvolve-se nos Pprocessos de tomada de decisdo
(propostas, exposigdes, informagdes, pareceres, etc.);
b) Participagédo vinculante — n3o implica transferéncia do poder, mas limita o tradicional poder de
decisdo;
¢) Participagdo vinculante e auténoma (ou autogestéo) — substitui o poder de decisdo tradicional.
Segundo Machado (1982) Podem existir frés niveis de profundidade da participagao (41-43):
a) Participag3o na fase preparatoria do processo de resolugao (participagdo consultiva) — direito
a ser ouvido e a ser informado;
b) Participagao na propria decisdo do processo - direito a de voto nas decises finais dos 6rgaos
colegiais (participagdo na decis&o);
¢) Participagso naimplementagdo da deciséo (participagao cooptativa)
Na linha de Paterman (1970) distinguimos trés niveis de participagao:
a) A pseudo-participagao - onde sdo adoptadas técnicas para convencer 0s membros
da organizago a aceitarem decisdes que ja foram tomadas pelos gestores.
b) A participago parcial - em que os membros da organizagéo podem influenciar as
decisGes do gestor, embora este detenha o poder de decisdo final.
c) A participag3o total -- Onde cada membro da organizagao tem a mesma capacidade
para determinar as decisdes.
No ambito de modelos participativos consideramos de seguida a posigao de Lima (1988, p 68-72),
a qual distingue quatro critérios estruturantes para analisar diversificadas modalidades de participagao:
1-Critério da representatividade - todos tém acesso a decisao.
2-Critério da regulamentag3o --regras de participagdo.
3-Critério da forma --envolvimento na organizagao.

A-Critérios relativos aos objectivos da organizagao ' .

14 N30 desenvolvemos este Critério, pois na perspectiva politica e estratégica, ndo tem sentido falar de critérios e
objectivos fixados pela organizagdo. Enumerdmos tal critério respeitando a perspectiva do autor.
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Relativamente ao critério da representatividade, a participagao pode ser directa (sem mediagdo)
ou indirecta (através de representantes). Em relagdo ao critério da regulamentagdo pode ser formal
(estruturada por regras precisas) ou informal (ndo estruturada). Quanto ao critério da forma, pode ser
activa (mobilizag&o para a acgdo) ou passiva (desinteresse e alheamento). (Lima, 1988, 72).

O proprio autor em obra posterior, vem a retocar ao de leve esta tipologia, introduzindo
denominagdes ndo dicotdmicas (intermédias), como seja no caso do critério da regulamentagao a
participagao ndo-formal ou no caso do critério da forma a participag3o reservada (Lima, 1992).

Esta tipologia sintetizada por Lima (1992), articulada com o contributo de Paterman (1970) e

Afonso (1994) constitui a nossa referéncia teorica sobre este conceito.

3.3.2-PARTICIPAGAO DOS PROFESSORES, ALUNOS E PAIS

Aquando da elaboragdo da “Proposta Global da Reforma do Sistema Educativo” (1988),
pretendia-se fravar “um combate decisivo as causas profundas que estdo na raiz dos principais
problemas” (do sistema) (p13) e em que um dos pilares dessa Reforma era a ‘racionalizagdo da
administragdo da educagdo orientada para uma decisiva descentralizagio (..) e por um sentido
participativo alargado” (ob. Cit p15). Actualmente, na era do “Pacto Educativo para o Futuro” (1996), pode
ler-se nos seus principios gerais que “a Educagdo € um assunto de todos” (p 9), a “escola & um lugar
nuclear do processo educativo” (p 10) e um dos objectivos estratégicos € promover a participagdo social
no desenvolvimento do Sistema Educativo. Este Pacto denota claramente uma viragem da abordagem
macro-sistémica. Terminada a “era das reformas do sistema®, surge um tempo onde se abre espago ao
gradualismo, & participagéo e ao primado da avaliagdo permanente sobre a aplicagéo das politicas e do
método dos ajustamentos ditados pela experiéncia, mantendo-se, como denominador comum, entre as
citadas eras, a necessidade de uma partilha e uma complementaridade nas responsabilidades entre 0s

actores envolvidos (Grilo, 1996).
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Os actores principais da Comunidade Educativa instados a participar mais activamente na
administragdo das escolas sao os professores, 0s alunos € 0s pais (familias).

No que concerne aos alunos, Lima (1988) sustenta que antes de 25 de Abril de 74, tal periodo de
tempo foi de ndo participagdo por parte destes. Apds esta data e até 76 considera que a participagéo dos
alunos foi directa, activa, informal e divergente. Entre 76 e meados da década de oitenta, a participagao
discente passou a ser indirecta, formal, activa e convergente. A partir de meados da década de oitenta a
sua participago passou a ser indirecta, formal, passiva e convergente.

Trata-se mais de uma “encenag3o participativa”, por ser essencialmente uma participagao
burocratica, pois os tempos de mudanga que se vivem nas escolas, levam-nos a concluir, parafraseando
Lima “apesar de tudo o mito da participagéo continua vivo; resta saber se ele pode ser uma realidade” (op
cit., p168) .

A problemética da participagdo da Comunidade Educativa na vida da Escola, parece constituir um
denominador comum do discurso do poder politico na ultima década. Revela, no entanto, as tendéncias da
Literatura especifica, cada vez mais afastadas das teorias prescritivas que determinavam “a melhor
maneira” de mudar a escola, abrindo caminho a um “novo estilo de vida" na escola e na educagao.

Também Afonso (1993a) sustenta a participagdo dos estudantes, uma vez que esta possibilita “a
consideragdo concertada de estratégias pedagogicas e organizacionais que tenham em conta a
capacidade de afirmag&o e de participagao de jovens prestes a entrarem na vida adulta” (p17).

Este envolvimento dos alunos, segundo o mesmo autor, implica uma acrescida responsabilizagdo
no ambito da vida organizacional da escola, permitindo um duplo efeito convergente que poderemos
sintetizar da seguinte forma: a0 mesmo tempo que se incrementa a participagdo desta valéncia da
Comunidade Educativa, estabelece-se uma homologia com 0S processos sociais de intervengao
democrética, o que contribui para a educagdo para a cidadania.

Relativamente ao envolvimento dos pais e & multiplicidade de beneficios que pode gerar,
destacariamos que Davies et al (1989) concluiram, que tal participago pode ajudar os alunos , os pais e
as escolas, podendo mesmo ter impacto social gerador de uma sociedade mais democratica e

participativa. Desde uma redugdo substancial de taxas de insucesso como demonstrou Henderson
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(Citado por Davies et al (1989)), a facilitagdo da vida profissional dos professores , como evidenciou
Epstein (Citado por Davies et al ( ob cit)), esta demonstrado que tal envolvimento pode dar miultiplos
contributos & organizagao escola.

Acresce referir que, no mesmo estudo, a participagéo dos pais esta muito dependente do “status’
social do encarregado de educagao, pois, como afirma Davies et al (1989) “o envolvimento dos pais € uma
forga contraria & tendéncia de reprodugdo das desigualdades, caso seja orientado por principios
igualitarios. As escolas podem fazer alguma diferenga (...)" (p40) .

Temos de ter consciéncia que as estruturas das escolas e das familias sdo diferentes €
complementares, tendo por conseguinte, papéis diferenciados na educagao dos jovens.

Na perspectiva sistémica desenvolvida por Davies et al (ob cit) o envolvimento dos pais
influencia e € influenciado pela escola. No entanto, quer 0s professores, quer os pais, manifestam baixas
expectativas e passividade para inverterem esta logica viciosa que conduz indirectamente & reprodugao
social.

Os professores ndo estdo convencidos que a participagdo das familias, os pode beneficiar
também. Neste estudo conclui-se a necessidade de formagdo dos pais, assim como que o trabalho de
casa pode ser um elo de ligagdo escola/ familia, que desenvolvimento de actividades extra escolares € a
criagao de “visitadores individuais® pode contribuir para o sucesso educativo.

Obviamente que a participagao nao se limita a relativa aos pais, alunos e professores. Envolve o
que Marques (1996) designa por “partenariado socio-educativo”, isto &, “uma parceria de parceiros sociais
com fins educativos” (p5). A logica partenarial, assume-se como um espago de negociagdo e de dialogo.
Envolve uma “colaboragdo estruturada entre o sistema educativo e o sistema econdmico e social” (ob cit.,
p41). A mesma autora refere que se trata de gerar uma nova “cultura partenarial”. Um estudo recente de
Rodrigues & Stoer (1998), analisa e aprofunda a necessidade de reforgar o “partenariado”, embora em
situagdes ndo aplicadas a educagdo, no entanto clarificando conceitos como partenariado e parceria (p
37), que parecem pertinentes como contributos para o léxico desta linha de investigagao.

Um estudo organizacional no dominio da participagao, merece destaque especial, uma vez que

constitui uma referéncia no contexto das abordagens 4 luz da sociologia das organizagoes educativas:
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trata-se do estudo de Lima (1992) sobre a escola como organizagao € a participagao na organizagao
escolar 15. Este autor, tendo como referéncia um modelo diptico, simultaneamente conjuntivo € disjuntivo,
que articula uma ordem burocratica de conex&o, a uma anarquica de desconexdo (p157), analisou a
problemética da participagdo e simultaneamente, aprofundou o estudo da escola como organizagdo (p
471). Porém, Lima (ob cit) ndo optou por um quadro conceptual estatico no dominio da sociologia das

organizagdes educativa.

Nao se tratou, portanto, da construgdo de um Quadro tedrico-conceptual que, seguidamente, se
pds & prova , em definitivo e pela primeira vez, face a um universo de dados empiricos de diverso tipo de
proveniéncia. De facto ndo existiu tal separagdo rigida e logo nos primeiros capitulos se fazem sentir as
implicagdes , as problematicas e os desafios a teoria a que os trabalhos de campo nos puderam conduzir.
Se & certo que os dados empiricos ndo podem deixar de ser iluminados pela construgdo tedrica-
conceptual, 0 inverso, no NOsso ¢aso, N&o & menos verdadeiro. {ob. Cit, p475)

Tal marco na investigagdo educacional, conclui que a (aquela) escola ‘ndo se revelara
exclusivamente burocratica, nem exclusivamente anarquica e a acgao organizacional, dos actores, ora se
apoiava na ordem das conexdes, ora promovia a ordem das desconexdes” (ob. Cit p475).

Assim sendo ora se comportava como um “ocus de reprodugao” normativa, ora um “ocus de
produgdo” de regras. Concluia, ainda, o autor que “consagrada e decretada, a participagao na gestdo €
organizagdo escolar, sera praticada ou no, quer seja por referéncia as normas estabelecidas, quer seja
por infidelidade a essas normas e com base as regras produzidas em contexto escolar” (ob.cit p475).

A evolugdo do modelo de administragdo escolar parece apontar no sentido de uma gradual
caminhada para estadios de maior participagdo das Comunidades Educativas na vida das escolas, num
ambiente de progressiva autonomia e descentralizagdo.

Das concluses que apuramos noutro estudo de caso multiplo que desenvolvemos (Bento, 1994),

parece resultar que ndo basta mudar o ordenamento juridico, para que as escolas transitem de um estadio

onde predomina a democracia representativa, para outro alicergado na democracia participativa.

15 Trata-se de uma das dez teses de doutoramento relativas 3 produgdo cientifica na area da Administragio
Educacional, apresentadas em Universidades Portuguesas (Lisboa, Minho e Aveiro), ou em Universidades
Estrangeiras (Reino Unido ou Estados Unidos da América) na década de 87-97. (Lima, 1997).
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A retérica da participagdo da Comunidade e da autonomia das escolas, & adoptada nos principais
vectores da escola que brotou da “Reforma do Sistema Educativo”, e que desabrochou como resultado da
Lei de Bases: essa retorica carece, para ser implementada, de estruturas € préticas participativas
correspondentes, o que determina uma ‘formagao e sensibilizagio dos respectivos actores dessa
participag3o, ou seja, uma educagao para e pela participagéo “(Lima, 1988, p165).

Neste contexto a formagao dos pais, defendida por Davies et al (1989), pode até revestir a forma
de “investigaggo-acgo”, pois “os processos de definigdo de um problema, de fazer pesquisa por meio de
entrevistas ou de observag3o na escola ou na comunidade podem ser uma forma poderosa de aquisigao
de poder por parte dos pais’{(op cit, p117).

Um dos caminhos para explorar o desenvolvimento da escola como organizagdo, na busca
incessante de uma progressiva participagdo da Comunidade, podera implicar um faseamento por ciclos
baseado nos principios da supervisdo cientifica (Cogan e Mosher, cit por Bento, 1994). A espiral deste
processo ciclico de desenvolvimenfo da organizagao escolar, desencadeia-se, segundo os referidos
autores, por fases (repetidas ciclicamente) que envolvam a planificag3o, a observagdo e a reflexdo ou
andlise, até que a escola apresente estadios de desenvolvimento optimizados.

Como sustenta Bento (op cit), tal visdo implica um acompanhamento regular e sistematico no
“terreno educativo” por parte de supervisores organizacionais clinicos ('6) que apoiariam o progressivo
desenvolvimento da escola (auténoma), nomeadamente, no processo participativo da Comunidade
Educativa, partindo de um diagndstico rigoroso. As conclusdes do referido estudo podem sintetizar-se em

torno das formas de participagdo, propriamente ditas e a sua pratica no conselho de escola

a) As formas de participagao
A participagdo da Comunidade na elaboragéo dos principais documentos (Projecto Educativo,
Plano de Actividade, Regulamento Interno, etc.), revelou-se bastante debil e verificou-se um amplo

consenso relativamente 2 participagdo dos representantes dos Pais e Alunos em todas as reunies do

1 . . PO . -

S _ Este papel poderia ser desenvolvido por uma nova valéncia introduzida na Inspecgdo-Geral de
Educagio, separada da vertente pedagdgica e mesmo da administrativo-financeira. Esta nova valéncia
poderia designar-se supervisdo organizacional e exigiria um novo perfil de inspector.
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Conselho Pedagogico. Concluimos que era importante a eleigdo de delegados de pais por turma e a
consequente regulamentagdo pelas Associagdo de Pais e Encarregados de Educagdo e Associagdo de
Estudantes dos respectivos consethos de delegados, reforgando assim a democracia representativa na
escola.

b) O Conselho de Escola e a participagdo da Comunidade

O Conselho de Escola, foi entendido como um aredpago de concertagdo da Comunidade
Educativa, onde os diversos parceiros procuravam congiliar 0s varios interesses em jogo, constituindo-se
como grupos de pressio junto do decisor (Director Executivo); a sua composi¢ao ndo denotou quaisquer
problemas, revelando um amplo consenso em torno da actual paridade (docente/n&o docente).

O ponto crucial da mudanga seria o de encontrar formas de ultrapassar a pseudo-participagao
que se instalou como regra na Direcgdo. Para analisar com detalhe os documentos que lhe s&o
apresentados, concluiu-se ser importante a criagdo de secgdes, a fim de se proceder a aprovagao de
documentos basilares sem se fransformar num acto de fachada participativa.

Da andlise politica efectuada, verificamos que o grupo de pressao dominante (corpo docente)
continuava a possuir o controlo do poder interno, podendo ter visto reforgado esse mesmo poder,
“apoderando-se” da fatia de autonomia concedida & escola pelo poder central, no pressuposto que a
escola deixara de ser um servigo local do estado, transmutando-se numa escola da comunidade. Em
sede de Conselho de Escola existiam conflitos de opinidio e pressGes divergentes, mas simultaneamente
buscavam-se consensos e assistia-se a cedéncias mituas e negociagdes responsaveis entre os actores.

A participagao neste orgdo fulcral de todo o “modelo experimental” veio a confirmar como sendo
formal, indirecta e passiva, parecendo que a escola secundaria portuguesa ndo conseguiu progredir para
estadios de “participagdo parcial “(Paterman, 1970), ou “participag@o activa” (Lima, 1988) e para um maior
“envolvimento das familias” (Davies et al, 1989).

Outros estudos sobre participag3o da Comunidade na construg&o do curriculo (Curado e Ramos,
1994) revelaram que tal area de participaggo constitui outro desafio que urge ser vencido, visando atenuar
o divorcio entre a escola e a sociedade.

A “cultura de participagao”, segundo Barroso (1996) teria impacto na vida quotidiana da escola,
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desde a sala e aula, aos 6rgdos de gestsio, & relagdo com os pais € familia. Segundo 0 mesmo autor “a
gestdo participativa esta inimamente ligada ao desenvolvimento da referida ‘cultura de participagao” (ob
cit, p13) e esta “ndo se ordena, mas aprende-se” (idem, 43). Nessa linha de pensamento o referido autor

conclui:
“N3o vale a pena decretar a participagio na gestéo se os drgéos de gestio nao dispdem de

autonomia correspondente (...), ndo vale a pena apelar a participagéo se néo se da mais (espago, tempo,
recursos materiais e financeiros), ndo vale a pena criar estruturas de participagéo se n&o forem criados

condigdes para que as pessoas reconhegam a sua utilidade” {ob cit, p44).

A era da irracionalidade

Se, como sustenta Handy (1992) vivemos na era da irracion_alidade, onde & imprescindivel que
pensemos “as avessas®, onde a escola se tem que auto-questionar, onde se comega a falar de “empresas
de aprendizagem” (p206), ou de “créditos educacionais” (p204) ... entdo temos que aceitar que nesta
época de incerteza e de permanente devir, onde o tempo flui sem cessar e tudo parece evoluir de forma
cada vez mais célere, que a racionalidade é limitada, nas instituigdes sociais (Simon, 1989). Neste
contexto, a andlise poliica assume a escola como um local onde existem diferentes clientelas, logo
naturalmente, diferentes racionalidades.

Na esteira de Simon, aceitamos como provavel que ndo existira apenas o “alfruismo puro (...) nas
nossas proprias tomadas de decisdo particulares (..) pois as pessoas agirao segundo o seu proprio
interesse. Por isso, a principal tarefa de qualquer sociedade, € a criagdo de um ambiente social onde esse
interesse tenha uma oportunidade para ser esclarecido” (ob cit , p125). Da “racionalidade limitada™ de |
Simon (ob cit), passando pela “racionalidade adaptativa” de March (1988), chegamos ao conceito de
“racionalidade a posteriori” que assume a “ideia que a acgdo deve estar sempre conforme as preferéncias,
mas considera que a acgdo & um antecedente aos objectivos” (March, 1988, p141).

Em conformidade com estas correntes a participagao dos diversos parceiros & necessaria e tem
se ser incrementada, pois s6 com o contributo de todas as partes que se vislumbre uma saida possivel
para a crise da escola, aceitando & priori que & possivel existir uma multiplicidade de solugdes para

problemas similares.
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A perspectiva institucional relativa &s organizagdes educativas de Elistrom (1992), assume-se
como alternativa & vis3o racionalista que dominou o panorama educativo ate a um passado recente.

A teoria institucional”” destaca trés conceitos fundamentais das teorias racionalista: i)A
instrumentalidade; ii)A intencionalidade e i) O controlo hierarquico.

Ora verifica-se que o nivel operacional, desenvolvido pelos docentes com larga margem de
autonomia, escapa frequentemente ao confrole da gestdo da instituigdo. Ademais, & cada vez mais
patente a inconsisténcia entre as teorias racionalistas e os resultados empiricos decorrentes da pesquisa

nas organizagdes educativas.

“Contrariaments as ideias racionalistas as organizagbes actuais possuem instrumentos
racionais para atingir objectivos numa extensio muito limitada (...} as estruturas e 0S processos
organizacionais , incluindo as praticas educativas, emergem em larga escala dos resultados dos
conflitos e compromissos entre diferentes interesses e ideologias® (Ellstrom, 1992, p10)

A participagdo dos diversos‘actores da Comunidade Educativa, podera constituir um contributo
adicional para uma avaliagao interna e transparente no interior das organizagdes educativas.

Nem tudo o que acontece na organizagdo é intencional ou resultado de processos de decisdo
conscientes (March et Olsen, 1976), pois em muitas situagdes individuais, as acgbes sao debilmente
articuladas (Weick, 1976 ).

Nao sendo possivel o controlo das organizagdes e das mudangas dos processos organizacionais
por politicas centralizadoras definidas a partir do topo das estruturas complexas (Elistrom, 1992), a Escola
(como instituigo) ganha especial importancia no panorama dos Sistemas Educativos.

A ideia central &, portanto, mudar a face da escola, mudando a forma de a administrar,
nomeadamente, através da intervengdo da Comunidade a nivel da sua direcgdo, através de uma gestdo
mais profissional, desempenhada por docentes convenientemente preparados, através de uma
descentralizagdo e responsabilizago internas nos diversos 6rgaos de gestdio intermédia, através da

concess3o de maior autonomia e inerente avaliagdo (interna e externa).

17 a)A instrumentalidade—que admitia que as organizagdes perseguiam determinados objectivos.; b)A intencionalidade—que
admitia que os acontecimentos organizacionais decorriam de intengdes explicitas individuais ou colectivas;c) O controlo
hierarquico—que assentava no pressuposto que o superior hierdrquico poderia controlar o nivel operacional.
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Nesta era as organizagdes falam de “aprendizagens imprevisiveis’, de “dinamica caotica” e de
“caos cientifico” (Stacey,1994). O ciberespago invadiu-nos o nosso quotidiano, a ideia de aldeia global
instalou-se no nosso planeta. Parece que o importante € ultrapassar todos 0s recordes e limites, pelo que
as organizagdes buscam o “UAU” (Peters, 1995). As organizagdes que atingiram a “exceléncia’ sao as
que tém o “poder de aprender” (Peters e Waterman, 1987, 115).

O pensamento organizacional continua fluindo entre paradigmas denotando uma evolugdo nas
metaforas utiizadas: “velas, jogo, fantasias, baloicos, estagbes espaciais, caixotes do lixo, tribos
selvagens, etc.” (ob cit, p108).

Para Stacey (1994) as organizagdes devem possuir estruturas organizacionais flexiveis, vagas
definigbes de fungdes, papeis sobrepostos e uma equitativa distribuigéio do poder (p204).

Todavia, recorda 0 mesmo autor que “ha alguns indicios que sugerem que as estruturas flexiveis
correm o grande risco de piorar a formago estratégica, em vez de a melhorar” (ob cit, p208) sobretudo
em acumulagdo com o poder disperso. Acrescenta ainda que “alargar a participagdo e dar poder as
pessoas ndo é nenhuma garantia que a aprendizagem organizacional melhore” (ob cit, 209).

Efectivamente conclui que “as estruturas flexiveis e o poder disperso podem levar a processos de
tomada de decis3o em que a sequéncia de opgbes depende inteiramente do acaso” (idem, 210). Nesta
acepgao 0 “caos ¢ instabilidade limitada, pelo que deve ser contido dentro de certos limites, situando-se
entre a estabilidade imobilizadora e a instabilidade explosiva” (idem, p 211). No fundo, significa
“abandonar a fantasia da estabilidade, a favor da realidade da instabilidade limitada” (ob cit, p219).

A participagdo ndo &, por conseguinte, uma meta apenas vocacionada para 0s novos parceiros
(pais, alunos, autarquias, etc.), ¢ uma forma de intervir na escola, nomeadamente, para que os docentes e
todas as outras valéncias da Comunidade Educativa contribuam activamente, envolvendo-se nas suas
estruturas, que embora saibamos que sao debilmente articuladas, possuem uma racionalidade limitada,
podendo assemelhar-se a anarquias organizadas. Nesta linha de pensamento, as escolas necessitam de
ser repensadas activa e regularmente pelos seus actores, segundo a “imaginizagdo” proposta por Morgan
(1986), de forma a redescobrir continuamente uma escola nova, inovadora e criativa onde os jovens

cresgam e se sintam vivos e activos parceiros da sua educagao.
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3.4-A AUTONOMIA

3.4.1--0O CONCEITO DE AUTONOMIA

O processo de construgdo da escola (secundaria) autonoma parece ndo se encontrar concluido,
mas antes em gestagdo. Segundo Névoa “a autonomia das escolas ndo se concede, nem se decreta;
conquista-se* (1992, p85), porém, é fundamental enquadrar este conceito plenamente, desde a
Constituigio da Republica Portuguesa (art® 267), a Lei de Bases e ao conhecido decreto da autonomia
(DL43/89 de 3.2).

Como sustenta Orey da Cunha (1989), uma nova relag&o pedagégica desabrochava (na era da
“Reforma”), alicergada na participagdo e na autonomia, o que significava que a escola auténoma, se regia
por leis proprias, assumidas, escolhidas, interiorizadas, negociadas em concertagdo pela Comunidade
Educativa, situando-se definitivamente num ‘continuun’, cujos extremos sdo o autoritarismo asfixiante e a
permissidade que aumenta a entropia organizacional

A autonomia, segundo Machado (citado por Costa,1991, p44), significa ‘o poder de se
autodeterminar, de auto-regular os seus interesses ou o poder de se dar a propria norma”.

O conceito vai conhecendo alguma refinagio, nomeadamente, para Berta Macedo (1995):

A escola aumenta a sua autonomia através das multiplas dependéncias-interacgdes
que estabelece com outros sistemas, tendo em conta as necessidades e as finalidades que identifica.
(...) a variedade das dependéncias que desenvolve produz diferenca. A gestéo destas dependéncias &

a autonomia da escola.” (p87)

Para Barroso (1997) a “autonomia decretada”, consagrada no normativo acima referido, foi
insuficiente, per si, para instituir formas de auto governo nas escolas (esséncia da autonomia)” (p19),

referindo seguidamente que:

“Mais que regulamentar a autonomia, o que se pretende é criar as condigdes para que ela
seja construida, em cada escola, de acordo com as suas especificidades locais e em respeito pelos

principios e objectivos que enformam o sistema piblico nacional de ensino® (ob cit, p20).
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Na verdade pretende-se transitar de um estadio em que os responsaveis pela gestdo das
escolas estdo totalmente dependentes do Ministério, subordinando todas as decisbes ao que esta
regulamentado (heteronomia), para outro em que as escolas exploram os corredores de liberdade,
produzem as suas proprias normas (autonomia). Todavia, o que se assiste em muitas escolas aproxima-

se mais de um estadio de “anomia’, que se caracteriza: “

Pela auséncia de normas claras e comprometedoras. Nem as normas da administragéo séo
cumpridas (por impossibilidade, recusa ou negligéncia), nem os responsaveis pela gestdo da escola
sd0 capazes de produzirem normas e valores colectivos, altemativos. As escolas vivem ao sabor das
rotinas e, por vezes, do livre arbitrio individual” (ob cit, p25) .

As Escolas apresentam “autonomias clandestinas” segundo Barroso (1997, p25) e praticam
“infidelidades normativas” (Lima, 92), contornando os preceitos legais, mas sempre com O risco
omnipresente de serem responsabilizadas por forga do nosso Direito Administrativo.

Desta abordagem conceptual transparece que o conceito € multifacetado e complexo, podendo

ser dissecado estritamente enquanto “produto” decretado (visao prescritiva), ou de modo complementar,

ser analisado enquanto processo em construg&o no seio da organizagéo-escola.

3.4.2--AUTONOMIA NA ESCOLA SECUNDARIA

i) Autonomia decretada

No contexto do ordenamento juridico, nomeadamente, em termos de direito administrativo, e
complexa e ambigua a concess3o de autonomia a servigos publicos, designadamente, escolas.

0 DL 43/89 de 3.2 , denominado por “decreto de autonomia” (') , veio consagrar, no periodo pos-

Lei de Bases, tal conceito no ponto de vista juridico-administrativo.

B_A autonomia, em termos legais, nasceu formalmente na escola, com a publica¢dio do decreto DL 43/89. Este
normativo prevé quatro campos de autonomia para as escolas :

- Pedagégica (cap III) e Cultural (cap II );
- Administrativa escolar (cap IV) e Gestéio financeira (cap V).
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Se no ponto de vista pedagogico e cultural, muitas das competéncias prescritas ja eram
praticadas clandestinamente, ndo tendo acontecido assim significaivo avango, no ponto de vista
administrativo e de gestdo financeira, existiram mudangas significativas, que muitas vezes sao ignoradas
na Literatura, nomeadamente a flexibilizag3o da gestdo financeira, que urge desocultar e enquadrar.

As escolas (encaradas como servigos de instrugdo e de educagdo) satisfazem as necessidades
colectiva de educar e instruir as novas geragdes e simultaneamente, as necessidades individuais de quem
as frequentas.

Em conformidade com a Lei de Bases, é obrigatério 0 ensino até ao 9 ° ano, assim no ensino
basico segundo Teixeira Ribeiro “¢ necessidade colectiva a satisfagdo gratuita de necessidades
individuais” (1995,p26); mesmo relativamente aos ensinos secundario e superior ‘@ necessidade colectiva
a satisfagdo das necessidades individuais a pregos menores ao custo dos bens” (op cit, p 26). Neste
contexto, os bens que satisfazem nec_essidade colectivas, sdo bens publicos.

A necessidade de finangas publicas decorre do facto do Estado ter de satisfazer as necessidades
colectivas, o que significa despender recurso financeiros. Nao vamos aflorar a problematica das receitas
publicas e respectivas proveniéncias (impostos). Recordamos que as finangas pablicas preocupam-se
com a satisfagao de necessidades colectivas (nomeadamente em matéria educativa).

A escola como servigo plblico tem de possuir um orgamento. Como o futuro & sempre incerto,
aceitamos como pressuposto inicial que orgar (gizar o orgamento), & prever. Aceitando que a escola como
servigo dependente do Ministério da Educagdo, tem de se enquadrar nas regras do Orgamento Geral do
Estado, pois embora ndo se tenha de preocupar com a cobranga de receitas, estas terdo de existir para
ser possivel efectuar despesas.

Na perspectiva da escola, elaborar o orgamento € propor um esquema fundamentado de
execugdo de despesas. Para Teixeira Ribeiro, sendo o orgamento um plano financeiro, necessita
obedecer a um conjunto de regras: “Unidade, especificagdo, universalidade e n3o-consignagao” (op cit, p
59). Ora a autonomia financeira ¢ para 0 mesmo autor uma clara violagao da dltima das regras

enunciadas.
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Segundo o referido autor, existem trés situagdes tipicas de servigos publicos:

a) "Servigos dependentes, que sdo os que carecem de autonomia administrativa, pelo que
nao podem (...) autorizar despesas e pagamentos.

b) Servigos com autonomia administrativa, que sdo os que podem praticar actos de gestdo
definitivos e executorios, entre os quais autorizar as respectivas despesas e os pagamentos, mas
com créditos inscritos no orgamento de estado.

¢) Servigos com autonomia financeira, que sdo os que para além de gozarem de autonomia
administrativa, dispdem de receitas proprias, o que thes permite autorizar, com essas receitas os

pagamentos e as despesas previstas em orgamento seu” (ob. cit, p69 ).

No espirito da “autonomia decretada’, escola secundaria tende a transformar-se numa sintese
ecléctica entre estes dois Gltimos tipos de servigos de estado, isto €, num “servio com autonomia
administrativa e financeira”. Recorde-se que mais de 90% do orgamento de uma escola secundaria €
dispendido para satisfazer despesas com pessoal. Assim, essas terdo de ser financiadas pelo Estado, se
quisermos ter um sistema publico de educagao.

As despesas correntes de funcionamento (isto é, as ndo digam respeito aos custos com pessoal),
bem como as receitas cobradas pela escola (receitas proprias), poderdo constituir o orgamento da escola
e ser geridas com acrescida flexibilidade e autonomia, pelos Conselhos Administrativos das escolas.

Tendencialmente numa escola autdnoma o controlo financeiro desta margem de 10% (valor
simbolico) poderia ser exercido pelos representantes da comunidade educativa, através de um processo
gradual, eventualmente, violando a regra da unidade, decorrendo daqui a necessidade de elaborar dois
orgamentos e, consequentemente, duas contas de geréncia. A conta de geréncia inerente ao OGE, seria
naturalmente controlada pelo Tribunal de Contas; a conta relativa ao orgamento de receitas proprias, seria
controlada a nivel local pela comunidade. Este simples facto do Estado abdicar do controlo de uma parte
minima do gigantesco orgamento consignado & Educago, responsabilizando a sociedade civil, poderia
ser a margem de autonomia que falta para, efectivamente, este ser um conceito com significado real na

escola.
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Como sustenta Orey da Cunha (1995) o “conceito de ‘prestagéo de contas’ foi identificado como
conceito chave do novo paradigma, o qual integra a énfase (...)na participagao de todos os implicados na
governagao” (p 67) da escola. O principio da dupla prestagao de contas, ao Estado e a Comunidade,
contribui para, pragmaticamente, reforgar o significado de autonomia e de participagao.

A nivel do Direito Administrativo, tal conceito de autonomia esta associado & capacidade das
pessoas colectivas de direito piblico poderem exercer o privilégio da autoridade em diversas amplitudes,
nomeadamente, no que concerne ao exercicio do privilégio da execugdo prévia. Segundo Caetano “a
autonomia administrativa consistira, pois, no poder conferido aos ¢rgdos de uma pessoa colectiva de
direito publico de praticar actos administrativos definitivos, que serao executorios, desde que obedegam a
todos os requisitos para tal efeito exigidos na lei* (1991, p 222).

Na esteira desta corrente de analise juridico-financeira, a escola deveria possuir autonomia
administrativo-financeira numa parcela do seu orgamento, tendo em qualquer circunstancia a capacidade
de praticar actos administrativos definitivos e executorios, isto é, sO objecto de recurso em sede de
Tribunal Administrativo.

Por tudo o que foi afimado, o Conselho de Escola, isto &, a direcgdo da escola, € uma sede
interna de recurso dos actos praticados por funcionarios e alunos e das deliberagdes deste orgdo so6
caberia recurso para os Tribunais Administrativos, eventualmente, com uma estrutura mais leve e
acessivel ao cidadao .

Fica patente a necessidade teérica dos niveis de direcgao e de gestdo (complementaridade), para
permitir a eclosdo de uma escola (verdadeiramente) autonoma, ou pelo menos, caminhando para uma
real conquista de margens de autonomia. Ao Estado caberia sempre o papel regulador desta escola
auténoma, munida de acrescidas responsabilidades, bem como o papel de controlo externo, como garante
da equidade nacional, por conseguinte, regulador de assimetrias, o qual poderia mesmo conduzr a

discriminagdes positivas.
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ii) Autonomia construida

Mais que regulamentar a autonomia, Barroso (1997) defende que esta seja construida,
locaimente, pelos actores organizacionais. Na linha de Crozier & Friedberg (1977) n3o existe autonomia
fora da acgdo autbnoma organizada pelos actores da organizagdo. Ademais, considerando uma escola
um “sistema debilmente articulado” (Weick, 1976), as “autonomias individuais” dos actores, contribuem
para que a “autonomia da escola” resulte da integragdo das vérias logicas e interesses.

No fundo trata-se de um processo construido em contexto da acgéo, na esteira de Lima (1992),

que encara a escola como “locus de produgéo”

“Onde os actores afirmam os seus projectos e as suas capacidades estratégicas, produzindo
orientagGes e regras, nem sempre (e por vezes raramente) coincidentes com as regras formais-legais
heteronimamente definidas. (...)é em boa parte através destas capacidades, e do seu exercicio, que a
t30 falada autonomia da escola pode vir a ser conquistada e aprofundada. (Lima, 1996, p 43)

Em sintese, Lima (ob cit), vem contrapor a ‘reforma decreto” (enquanto esforgo juridico-normativo,
repleta de racionalidade e fortemente prescritiva) a “reforma mudanga’, centrada na escola, no local e em
dinamicas socioeducativas em contextos especificos. Neste campo de andlise das autonomias
construidas, as abordagens descritivas, nem sempre seguem caminhos coincidentes.

Uns seguem interpretagdes com base na imagem de “escola como democracia” sustentando que
a autonomia construida corresponde ao jogo de interdependéncia entre os membros da organizagao o
qual permite “estruturar a sua acg3o organizada em fungdo de objectivos colectivos proprios” (Barroso,
1996, p185).

Outros orientando as suas interpretagdes segundo a imagem de “escola como arena politica”,
sustentam que a autonomia resulta de jogos de pressdo, de negociagdes, de conflitos de interesses

(Afonso, 1994).
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3.4.3-AUTONOMIA e PROJECTO EDUCATIVO

O instrumento privilegiado bara a construgdo e o desenvolvimento da autonomia € o Projecto
Educativo; pois o art® 2° do “decreto de autonomia” refere que: “entende-se por autonomia da escola a
capacidade de elaborag3o e realizagdo de um projecto educativo em beneficio dos alunos e com a
participagdo de todos os intervenientes no processo educativo’.

A Autonomia e o inerente Projecto Educativo, que constitui o rosto da escola autonoma, decorrem
da propria Lei de Bases e do proprio decreto de autonomia, no contexto portugués podem ser sustentados
na perspectiva desenvolvida por Broch e Cros (1992), a qual defende que o Projecto Educativo se
alicercar na sinergia das vontades da comunidade, apoia-se em dados objectivos resultantes de
inquéritos, parte do pressuposto de que a escola esta centrada no préprio aluno, sendo elaborado com a
participagdo da Comunidade, contem objectivos gerais e operacionais, sendo aprovado pela direcgéo da
escola e implementado sob a responsabilidade da gestéo.

Esta metodologia sustenta o relato apresentado por Bento (*9) (1992a), referindo um caso de uma
escola secundaria, segundo o qual “o Projecto Educativo deve ser um documento participado (...) ndo se
improvisa, comporta etapas (fases) de reflex3o, de colheita de dados, de tratamento de informagao,

momentos de concertagao, periodos de maturagao que & necessario prever e programar’.

Para Barroso (1992, p30) o Projecto Educativo é perspectivado como processo e como produto.
Como processo “corresponde ao tempo e as actividades necesséarias a emergéncia de um nucleo
agregador de principios, valores e politicas capazes de orientarem e mobilizarem os diferentes membros
da organizagdo-escola”. Como produto “constitui uma metodologia e um instrumento de planificagdo de

longo prazo (...) de onde decorrem os planos operacionais de médio e de curto prazo”.

¥ Na elaboragdo do Projecto Educativo pode ser seguida a metodologia proposta por Broch e Cros
(op cit) , donde se destacam cinco fases:

1- A radiografia do funcionamento da escola; 2- O inquérito (recolha de dados); 3- A andlise (descrigao
global das situagdes de trabalho existentes); 4- A determinagdo de objectivos (situacdo actual vs.
desejada); 5 - A concretizagdo (elaboragdo propriamente dita).
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Segundo Alvarez Fernandez (1993), o Projecto Educativo ndo & definido exclusivamente pelos
docentes, mas antes “elaborado e assumido por toda a comunidade escolar (p33). Trata-se de um
documento referencial e integrador da acgo de cada escola. Assim, existe consenso em cansiderar tal
Projecto, como “um documento vértice e ponto de referéncia, orientador de toda a actividade escolar,
baseada na participago (...) @ avaliave! para poder ser metharada’. (Abalat, cit por Alves, 1992, p 62).

Podemos sintetizar referindo a perspectiva de Ferreira (1995) a qual sustenta que podem
existirem trés tipos complementares de projectos educativos na escola. Desde logo o projecto educativo

enquanto referéncia administrativo-organizacional:

Conjunto de orientagdes estratégicas e metodologicas referentes a necessidades percebidas na
formagso na formaggo de uma determinada populaggo alvo (alunos, professores, pais e funcionarios),
que possibilitam a operacionalizag&o de diferentes programas de acgéo pedagogica, em acordo com as
necessidades especificas dessa populagdo alvo, programas orientados, mas ndo vinculados

rigidamente aquelas orientagdes e em decoréncia dos quais se estrutura a vida da escola (p 194).

Mas também o Projecto Educativo Curricular, que pretende proporcionar a aquisicdo de
competéncias (conhecimentos atitudes, valores e destrezas) e utiliza a metodologia da formagdo,
implementag3o e avaliaggo do curriculo e o Projecto Educativo de Projecto:

“Projecto de trabalho orientado para a resolugo de problemas, desenhado pelo interesse dos
alunos ou por negociagdo entre alunos e professores e que pode Ter como aplicagdes essenciais:
1)construir, testar ou aplicar conhecimentos; 2) intervir em problemas sociais, economicos, culturais e
ambientais; 3) Gerar atitudes e valores a partir da vivéncia e enfrentamento de situagdes apropriadas’
(ob cit p 198) '

Neste processo de conquista ou descoberta da autonomia real, que se inicia com a concesséo da
autonomia decretada e se vai consolidando ciclicamente numa crescente autonomia construida, capaz de
tornar as escolas, realmente, em cernes do sistema e dota-las de projectos educativas produzidos
localmente, as escola assumem “o estatuto de parceiros (enquanto detentoras de poderes e meios

proprios de intervengo local) e ndo de simples unidades organicas” (Barroso, 1997, p 14) do estado.

Assim, é pertinente reflectir sobre a progressiva territorializagao das politicas educativas.
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3.4.4-DESCENTRALIZAGAQ e PARTICIPAGCAO

Temos vindo a falar insistentemente em Autonomia, sem que tenhamos associado a este
conceito, outros que sdo iguaimente importantes, e quigd, indissociaveis, tais como, o de descentralizagao
e participagao e teritorializagdo.

A defesa da descentralizagao 2 parece reunir consenso, “a questéo esta em saber qual o grau,
maior ou menor, da descentralizag3o que se pode ou deve adoptar” (Freitas do Amaral, 1988, p 690).

Como sustenta Sousa Fernandes(1995) a “descentralizagdo implica uma repartigao de poderes
de decisdo entre entidades autbnomas, por isso, uma dimenséo politica e ndo apenas administrativa”
(p113).

Para Machado “a descentralizagao €, com efeito, o outro nome da liberdade” (1982, p65), pelo
que entreabre um amplo espago de participagdo e de autonomia. O mesmo autor (citado por Lima, 1988)
clarifica que uma administragdo autonoma, no € ja uma forma de participago, mas sobretudo uma forma
de descentralizagdo.

Tal principio aplicado a escola, coloca-a num nivel meso-sistémico (isto &, entre 0 macro-sistema
nacional e regional do Ministério da Educagdo e o nivel micro-sistémico onde se processam as
interacgdes fulcrais do processo ensino aprendizagem: a sala de aula).

A escola cada vez com mais competéncias proprias (ndo delegadas, mas efectivamente
consignadas na lei) assume-se COmMO €spago descentralizado e autonomo. Tal esforgo de
descentralizagdo s faz sentido se for efectiva a participagéo da comunidade educativa. Ao conceito de
Escola-Comunidade-Educativa, tem sido associado o de participagao civica e responsavel dos diversos
membros da comunidade (Formosinho, 1988).

Para Barroso (1995) mais do que a classica dicotomia descentralizagdo/centralizagao interessa
introduzir o conceito de “policentragao”. Na verdade, existem varios cenfros, coexistentes em diferentes

lugares do sistema, geradores de diferentes pélos de poder.

20 Quer a Constituigao (art® 267-1,2), quer a Lei de Bases (art® 43-2 e art. °45-7,8) defendem este principio orientador.
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Outros referem que para a reforma da administragdo escolar no nosso Pais, parece existir “uma
tendéncia para favorecer solugdes descentralizadoras, embora sem depender do poder autarquico®
(Afonso, 1996, p31). Efectivamente, o estudo deste (ltimo autor, parece apontar para o reforgo do controlo
local sobre a administragdo das escolas, mas néo atraves das autoridades municipais. “Trata-se de uma
opgao claramente divergente do modelo que actualmente se encontra em fase de experimentagdo, o qual
centra a nomeag3o do Director num conselho que & mais representativo do proprio estabelecimento de-
ensino do que da comunidade em que ele se insere” (ob cit, p25).

Parece existir uma tendéncia conceptual que aponta para o facto de ser indispensavel, ndo s6 a
alteragdo do ordenamento juridico, mas tambem uma educagdo para a participagéo, de forma a evitar que
esta se constitua como um mito inatingive! e confribua para reforgar o argumento da necessidade do
Estado ser centralista, pelo que, ndo vale(ra) a pena descentralizar, ou conceder autonomia aos seus
Servigos.

Como concluiu Bento (1994) é esta escola da comunidade, autonoma e em que a direcgdo se
encontra parcialmente descentralizada na propria escola que esta a nascer no nosso pais com o culminar
de um modelo experimental de gestdo em que as condigdes de participagdo sejam efectivamente
conseguidas.

O modelo experimental de administragdo das escolas alicerga-se no conceito de “democracia
participativa®. Nesse modelo, a Comunidade tem uma crescente  intervengdo, potenciando uma
progressiva descentralizagéo, tal como € sustentado por Sousa Fernandes (1988).

Segundo Sarmento (1993) € o paradigma de escola que esta a mudar e da “escola de massas’
transita-se gradualmente para a “escola comunidade educativa”, autonoma, em que o Projecto Educativo
“permite a atribuigdo de uma forte unidade interna entre objectivos, tecnologias e estruturas, decorrentes
dos principios estruturadores em que assenta” (idem, p40).

No entanto, este caminho que se descobre caminhando, carece de um tempo adequado para se
operacionalizar a referida devolugéo de poderes. Como recorda Sa (1995) “quando as escolas surgem
como entidades receptoras de mais e novos poderes, nem sempre a aceitag3o é feita sem inquietagéo e

sem interrogagdes por parte da escola que continua a recorrer a0 servico da Direcg3o Regional da
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Educagao & procura de normativos” (p137).
Ultimamente, tem sido infroduzido o conceito de territorializagdo, assumindo-se que o quadro da
autonomia das escolas se ndo esgota na classica dicotomia centralizagao/descentralizagdo. Barroso

(1997) refere que aquele conceito:

*E utilizado para significar uma grande diversidade de principios, dispositivos @ processos
inovadores, no dominio da planificagéo, formulagdo e administragéo das politicas educativas que, de
um modo geral, vdo no sentido de valorizar a afirmagéo de poderes periféricos, a mobilidade local dos

actores e a contextualizagdo da acgéo politica” (p 10).
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PARTE II

A METODOLOGIA
E AS
CONCLUSOES
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CAP 4 - METODOLOGIA

Neste capitulo procuramos descrever numa primeira secgdo a concepgdo geral do estudo e
fundamentar a nossa opgao metodologica por uma abordagem qualitativa e descritiva do problema. Apés
a justificagdo da escolha da escola, sao apresentadas as opgdes e procedimentos metodolégicos
utilizados no trabalho de campo, o qual visa recolher dados através de instrumentos apropriados, de
molde a encontrar respostas objectivas as questdes que levantamos. Por fim, é apresentada a
organizagao dos nossos dados, num corpus coerente, sobre o0 qual se vai debrugar a nossa ulterior

analise.

4.1- CONCEPGAO GERAL DO ESTUDO E OPGOES METODOLOGICAS

Apds o problema ter sido explicitamente definido e equacionado numa questdo principal €
dissecado em questdes especificas, foi devidamente enquadrado na optica politico - legal, bem como na
tedrico-conceptual. Ficou assim definido o que se pretendia com o presente estudo, restando, nesta fase,
descrever como se processou a investigagao.

Este estudo de caso apresenta um caracter transversal e incide sobre uma escola secundaria
onde se experimenta o “modelo decretado” desde 1992 (DL172/91).

O periodo de recolha de dados situou-se fundamentalmente durante os meses de Janeiro a Abril
de 1997. A repetigdo de uma entrevista em Maio e dois dias de observagao directa em Junho desse ano,
por motivo adiante desenvolvidos, ndo invalida a informagdo genérica que 0 “corpus’ foi recolhido nos
primeiros quatros meses do referido ano.

Procuramos dotar a presente investigagdo de um conjunto de procedimentos sistematicos, de
forma a criar condigdes para garantir uma validade interna do processo seguido, pois as conclusdes que
construimos serfo apenas validas no contexto da escola escolhida. Uma vez que o presente estudo se

desenvolveu apenas numa escola, estamos conscientes de que a extrapolagdo das conclusGes para 0
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universo das escolas secundarias seria abusiva no ponto de vista cientifico, pois a sua validade externa €
relativa, pelo que sera prudente ndo generalizar as conclusoes.

Ao garantir que a presente investigagdo possuisse caracter empirico sustentado numa cuidada
colheita de dados e respectivo tratamento, procuramos ainda, para alem de assegurar os procedimentos
inerentes ao método cientifico, que este estudo fosse replicavel no tempo e no espaco, permitindo assim,
uma andlise longitudinal do crescimento da participagao da Comunidade Educativa na vida das escolas.

Na definigdo do projecto de investigagdo que conduziu a este estudo de caso, seguimos
genericamente, os passos definidos por Fox (1981) paraa definigdo de um Plano Geral da Investigagao® .

No decurso da investigagao, como ficou patente no Capitulo trés, fomos aprofundando a nossa
revisdo de literatura especifica, enriquecendo e ancorando 0 nosso enquadramento tedrico e
aprofundando e melhorando as nossas opgoes metodolbgicas.

Segundo Kaplan (1964), citado por Afonso (1994, p137), metodologia ¢ “a descrigéo, explicagdo e
justificagdo dos método”. Por conseguinte ,trata-se de um conceito que abarca maior vastiddo que a mera
descrigdo das técnicas de recolha de dados e sua fundamentagao.

Seria desejavel aprofundar o conceito de Ciéncia para alicergar em profundidade este capituio, no
entanto, a exequibilidade deste estudo de caso impde constrangimentos inultrapassaveis. Nao podemos,
porém, deixar de recordar a adverténcia de Abraham Kaplan: “menos importante é tragar uma linha nitida
entre o que ¢ ‘cientifico’ e o que n&o &, do que acother todas as oportunidades para o0 avango cientifico”
(1969, p 30). Assim, interpretamos, que 0 essencial é apresentar este modesto contributo para 0 nosso
“campo de investigagao”, segundo o conceito de Bunge (1985), perseguindo uma “linha de investigagao”
que preencha os requisitos por ele definidos e que confribua para demonstrar que as ciéncias da

educagao sd0 uma “ciéncia emergente™.

21 | _Ideia e 1* Revisdo da Literatura; 2-Formulagio de um problema ( Questio); 3-Estimativa do potencial da
investigagdo; 4-Revisdo da Literatura (2°); 5-Selecglio dos métodos ¢ técnicas de recolha de dados; 6-Selecgio e
elaboragio de instrumentos de recolha de dados; 7-Plano de analise de dados (P A D); 8-Plano de recolha de dados
(P R D); 9-Identificagdo da populacdo € amostra; 10-Execugdo do P R D; 11-Execugio do P A D; 12-Preparagdo do
relatério de investigagdo; 13-Difusdo dos resultados

22 Em conformidade com o pensamento de Bunge (1985), qualquer ciéncia social e em particular a(s)
ciéncia(s) da educagio, € (ainda) uma “semiciéncia”, porque so parcialmente satisfaz as condi¢Bes/ dimensdes que
este autor julga caracterizarem uma “ciéncia”. Esta semiciéncia parece encaminhar-se para vir a constituir uma
ciéncia, pelo que na dptica do referido autor, poderemos classificar este dominio do conhecimento em que nos
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Procuramos seguir a linguagem propria das Ciéncias Sociais, garantindo alguma distancia da
linguagem vulgar, sem excessivo hermetismo, procurando a partir da disponibilidade semantica da
linguagem “vulgar” (utilizada como sub-codigo nas escolas), “operar 0 seu aproveitamento localizado,
através de fixag3o controlada de significagdo capaz de Ihe reduzir a ambiguidade” (Almeida e Pinto, 1995,
p37). As ciéncias exactas ha muito que produzem linguagem precisa, através da definicéo de conceitos,
criando um Iéxico especifico, que funciona como um denominador comum utilizados pelos especialistas
de cada area especifica. Nesse sentido procuramos no capitulo anterior definir conceito chaves para
aplicar, neste capitulo e seguinfe.

Na busca do conhecimento cientifico, ndo podemos esquecer Nunes (1996) quando afirma que
“odo 0 conhecimento, por mais empirico que se afigure, € de facto abstracgdo e construgdo” (p. 41).
Assim sendo, associado ao trabalho cientifico, existe sempre algo ideolégico e, por conseguinte, um
trabalho critico, fruto de uma permanente “vigilancia epistemolgica, consistindo em sujeitar a divida e o
questionamento permanentes, as evidéncias espontaneas” (ob. cit., p119). O mesmo autor, vai mais longe
e cita Myrdal (1965), ao referir que o “homem cientifico”, aquele exclusivamente motivado e condicionado
pelo desejo de descobrir a verdade, “s6 existe como tabu acatado” (ob. cit,, p107).

Na nossa concepgao metodok&gica seguimos as etapas propostas por Fox (1981), acima
definidas, bem como ainda, algumas indicagdes propostas por Tuckman (1978), pois embora para este
(limo autor a investigagdo educacional seja marcada, nitidamente, pela visdo quantitativa, e por
conseguinte, marcada pela perspectiva positivista, procuramos conciliar tais técnicas com as inerentes a
visdo qualitativa.

No processo de construgdo do conhecimento cientifico, recordamos Bachelard (1965) citado por
Quivy e Campenhoudt (1992): “o facto cientifico € conquistado, construido e verificado® (p2 3). Existem,
assim, existem trés actos epistemologicos: a ruptura, a construg&o e a constatagao (ou experimentagao).
A ruptura com a teoria vigente & o primeiro acto constitutivo da investigagdo cientifica. Para existir ruptura,

tem de ser criado um novo quadro conceptual, onde se incluam conceitos alternativos, capazes de

inserimos, como uma “ciéncia emergente”. Para escapar a0 campo das “pseudociéncias” ¢ necessdrio, segundo
Bunge (op cit) que o seu campo de investigacdo especifico (a educagdo), s¢ preocupe com a atenta verificagfio de
que as linhas de investigagdo preenchem os requisitos por ele definidos.
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explicar determinados fenémenos observados. Tratando-se de uma investigagdo empirica s6 nesta fase
se testara a constatagao experimental.
Para Quivy e Campenhoudt (ob.cit, p24, 244 e 245)) existem sete etapas de investigagdo em

ciéncias sociais :
1 - Questdo de partida
2 - Exploragao
3 - Problematica
4- Construgdo do modelo de analise
5 - Observagao
6 - Anélise das informagdes
7 - Conclusdo

E nesta (ltima etapa (Conclusdo) que sera sintetizada a investigagao, sendo apresentados 0s
resultados, evidenciando os novos conhecimentos e a sua articulagéo com o quadro conceptual em que a
mesma investigagao se insere.

Efectivamente, a concluso é um dos aspectos fundamentais da pesquisa, pois é sobre ela que
recai o olhar atento (e critico) dos leitores, sendo a sua clareza, precis&o e objectividade determinantes
para o impacto que tal investigagao possa ter na comunidade cientifica dessa especialidade.

Sendo o objecto do estudo de caso que se apresenta, eminentemente qualitativo, concordamos
com Scriven (cit por Patton 1987, p166) que afirma que os “métodos quantitativos j& ndo sdo sindnimo de
objectividade e os métodos qualitativos sindnimo de subjectividade’. O métodos qualitativos assumem
multiplas “verdades”, dependentes de diferentes pontos de vista.

Na esteira de Patton (1990), pensamos que a aproximagdo qualitativa enfatiza a importancia de
nos aproximarmos das pessoas e das situagdes, para as estudarmos com outra profundidade, sem, no
entanto, qualquer pretens&o de generalizagao das conclusdes.

A dialéctica entre investigag3o qualitativa e quantitativa encontra-se sintetizada por Afonso (1994,
p143) de forma ecléctica e perspicaz , pois refere o autor “que este debate (...) perdeu a sua viruiéncia
inicial e transformou-se em pouco mais do que um exercicio academico”.

A investigagdo qualitativa requer a consideragdo de alguns elementos basico: os contextos
naturais s30 as fontes dos dados, o investigador & o principal instrumento de recolha, a descrigo e a

interpretagdo de situagdes e processos s3o alternaiva a testagem de hipéteses. A prioridade da
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investigago & em torno dos processos (em vez dos resultados) e, por fim, & fundamental compreender 0
significado que os participantes ddo aos processos investigados ( Afonso, 1994).

Se o paradigma normativo aplicado as ciéncias sociais defende que o comportamento humano é
governado por regras e podera ser investigado por métodos das ciéncias exactas, o paradigma
interpretativo & dominado pela preocupagéo da individualidade. Este Gltimo paradigma é claramente anti-
positivista e nele a ‘teoria nao deveria preceder a pesquisa, mas segui-la’ (Cohen e Manion, 1980, p41).

E importante estabelecer uma dicotomia entre o paradigma normativo e interpretativo, pois
segundo Cohen e Manion (op cit), na investigagdo educacional tém de se ter em conta estas duas
perspectivas e procurarem-se cruzar os dados quantitativos com as interpretagdes qualitativas.

Reconhecemos que nem so a investigagdo empirica e cientifica, pois podem existir outras formas
de investigagdo reflexiva. Optamos claramente pela primeira, pois embora julguemos que nem sb a
investigagdo aplicada & importante, preferimo-la, por mero pragmatismo, pois valorizamos 0 “saber
transformador da realidade, ou seja o saber como fazer” (Patricio, 1993, p101). A investigagdo tedrica
seria interessante, e de certa forma o enquadramento inicial inerente a qualquer investigagdo contempla
essa componente, mas ndo como um fim em si.

Segundo Bunge (1985), Kuhn (1970) incorreu num equivoco quando afirmou que dentro da
investigagdo “normal” nada poderia ser descoberto ou inventado, pois ndo se havia inaugurado um novo
paradigma. Efectivamente, a renovagdo do conhecimento (nomeadamente cientifico) nem sempre implica
uma ruptura com o passado. No entanto, existem multiplos exemplos ilustrativos para fundamentar a tese
que as grandes revolugdes cientificas se apoiaram em profundas rupturas com as teorias vigentes.

Continuamos a pensar que 0 “conhecimento cientifico é relativo (...) 0 que parece existir € um
continuo fluir de paradigmas que em aproximagdes sucessivas e através de revolugdes conceptuais, vao
tendencialmente explicando a realidade no seu tempo” ( Bento, 1994, p31).

Assiste-se, assim, a um tempo de desdogmatizagdo da ciéncia, pois como afirma Santos (1990,
p12) “o circulo hermenéutico cumpre-se, desconstruindo, um a um, os diferentes objectos tedricos que a
ciéncia constréi sobre si propria (...) a fim de compreender porque foram construidos esses objectos e néo

outros™. O autor refere que a ciéncia se constréi contra o senso comum € cita Bachelard (1972) para
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lembrar que “a ciéncia se opde absolutamente a opinido” (ob cit, p12).

Embora reconhegamos que nem s6 a investigagao interpretativa é determinante, pois esta poderia
ser também um acto criativo, pode ainda hoje ser questionado que o investigador ouse dar opinies, crie
conceitos € avance ideias novas, sem se suportar em ombros de anteriores investigadores. Neste
contexto, preferimos claramente a investigagdo empirica e interpretativa, receando sempre ser demasiado
criativos, porque alguns poderdo classificar esses actos criativos com meras opinides.

Por fim queremos acrescentar que embora fosse possivel melhorar 0 nosso desenho qualitativo,
pensamos tal como Patton (1987, p45) que “ndo ha desenhos de investigagdo perfeitos’, pelo que
optamos, face ao tempo disponivel, por desenvolver o projecto, pois para nés a exequibilidade é uma
caracteristica importantes da investigagéo educacional.

Tal como sustenta Kerlinger (1980) um “caminho importante para o conhecimento é a
observagao” (p1). Todavia tivemos muitas vezes a consciéncia, tal como é referido pelo mesmo autor que,
enquanto observadores, interagimos com o que era suposto observarmos, pelo que deve existir uma
constante preocupagio de minimizar fenémenos de interferéncia que contaminem as nossas
observagoes.

Assim, procuramos ndo nos atolarmos na visdo opinativa sobre as questoes, expurgando as
contaminagdes de ideias pré - estabelecidas, embora reconhegamos na linha de Kerlinger (ob cit), que
“odo 0 conhecimento do mundo & afectado, e até distorcido de certa forma, pelas predisposigdes dos
observadores” (p10). O caracter empirico deste estudo levou-nos a pesquisarmos 0S NOSs0s dados
através da observagdo, embora sempre enquadrada pela teoria vigente, ou melhor, pela nossa opgao
tedrica, uma vez que s3o inexistentes paradigmas dominantes neste dominio do saber.

Aceitando, na esteira de Kerlinger (ob cit) que “o propésito da ciéncia é a teoria” (p17), ousamos
pretender “conhecer” os fendmenos observados numa organizag3o concreta, com a consciéncia clara de
que o proposito desta “dissertagdo cientifica’, oscila entre a logica “expositiva” e a “argumentativa’
(Marconi e Lakatos, 1996, p209). Este estudo de caso nao procura ser um contributo inovador para o
progresso do conhecimento, mas antes visa evidenciar a capacidade do seu autor para a pratica da

investigagao educacional (Art® 15, DL216/91).
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Seguimos Quivy e Campenhoudt (1992), Fox (1981), Bell (1997) e Bogdan e Biklen (1994) e
centramos a nossa observagao (empirica) em entrevistas (observagdo indirecta) € em observagao directa,
complementada com recolha documental.

Conscientes que estamos num periodo de ebuligdo e quica de ruptura no dominio da
administragdo das escolas, permanecemos atentos a evolugdo da literatura neste dominio, alicergamos a
nossa perspectiva na mais solida revisdo bibliografica possivel.

Apenas efectuamos entrevistas exploratorias ao Presidente do Conselho de Escola e Director
Executivo, para ajudar a definir a problematica da investigagao e com a finalidade de “revelar luz sobre
certos aspectos do fenémeno estudado” (Quivy e Campenhoudt,1992 p67).

Tivemos cuidados acrescidos para ndo nos atolarmos nas areias movedigas de confimagdes
superficiais, perseguindo ideias pré-concebidas. Aproveitamos as referidas entrevistas para treinarmos
(recordarmos) as técnicas de entrevistas que haviamos ensaiado em anteriores investigagdes (Bento,
1994). Seguimos o método de Rogers (referido por Quivy e Campenhoudt, 1992 p72 e 73): “técnica dos
empurrdes”. O entrevistador faz o menor namero possivel de perguntas, facilitando a livre expressdo do
entrevistado e so intervindo para reconduzir a entrevista ao0s objectivos, através dos apelidados
“empurrdes’.

Optamos por utifizar trés tipos de técnicas de recolha de dados:

- Efectuar entrevistas semidirigidas a diversos elementos da Comunidade
Educativa uma vez tal instrumento nos permite uma profundidade de analise
sobre as questdes levantadas neste estudo.

- Proceder a observagdo directa focalizada no comportamento dos principais
actores da comunidade aquando do contacto quotidiano com o Director Executivo.
(recorde-se que o Conselho de Escola nao permitiu a observagdo directa de
reunides, como haviamos inicialmente previsto).

- Proceder a andlise documental centrada em documentos basilares da escola, a

fim de confrontar o discurso dos actores com a suas praticas.
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Tal opgdo por estas trés técnicas de recolha de dados teve como pressuposto essencial o
principio da complementaridade entre observagao directa, recolha através de intermediarios (entrevistas)
e a confrontagdo com provas documentais. Acreditamos desta forma conseguir uma visdo cruzada,
integradora da problematica, reveladora de uma “magem hologréfica tridimensional” do cerne do nosso
problema.

O plano de recolha de dados e a inerente selecgao do grupo de pessoas (actores) entrevistadas
s30 de seguida desenvolvidos, deixando ainda explicitada a metodologia de analise de dados que
utilizamos .

Colocamo-nos como Amiguinho (1992 , p.86) “numa posigao critica a praticas sociais de pesquisa
.generalizada a todos os dominios de actividade social e educativa que trabalhando por amostragens de
grandes populagdes e de grandes universos , esquecem o particular e o contingente” ; para este mesmo
autor “0s caminhos e 0s processos para conhecer e compreender esta realidade s3o0 os mais diversos,
mas um vocabulo parece definir esta nova tradigao: interpretagdo” ( op cit, p 87) .

Utilizamos como referéncia metodologica, estudos recentes nacionalis, designadamente, para
além do autor referido no paragrafo anterior, Carvalho (1992), Gomes (1993) , Afonso (1994) e Sarmento
(1994). ‘ |

Procuramos, por conseguinte, interpretar os dados resultantes da aplicagao das técnicas e dos
instrumentos adoptados, tendo em mente 0 nosso quadro tedrico referencial.

Descreveremos de seguida a estratégia de recolha de dados que concebemos e 0s instrumentos

por que optamos .
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4.2-A ESCOLHA DA ESCOLA

Tratou-se de um estudo de caso relativo a uma escola secundaria que tem vindo a testar o
“modelo” de administrag3o das escolas definido no DL 172/91, desde o inicio de tal experiéncia, no ano
lectivo 92/93, por conseguinte com um vasto patrimonio adquirido pela experiéncia vivida e consolidada.

O presente estudo de caso tem caracteristicas dindmicas, uma vez que procura ser um contributo
para a andlise de um modelo em experiéncia e ndo um mero exercicio supostamente destinado a
aumentar o corpo do conhecimento. Por outro lado, no que concerne a perspectiva temporal, possui
caracteristicas fransversais, uma vez que é situado no tempo, néo visando uma andlise sistematica
longitudinal. Com ele pretendemos, simplesmente, investigar a situagdo actual da aplicagdo do novo
modelo de direcgo e gestdo das escolas ndo superiores no dominio definido na questdo central.

Escolhemos uma escola secundaria com uma dimens3o aproximada de 1.000 alunos (escola de
média dimens30) e que possuia alguma dindmica propria em multiplos projectos, nomeadamente, sendo
alguns deles ligados & Comunidade Educativa. Tal opgdo parecia garantir uma razoavel motivagao, a
priori, propicia para a testagem de uma experiéncia alicergada na participagéo dos diferentes actores da
referida Comunidade.

Os primeiros contactos formais com a escola estabeleceram-se, naturalmente, por via hierarquica,
quer com o respectivo Director Executivo, quer com 0 Presidente do Conselho de Escola. Nele foram
descritos genericamente, a questdo central, 0s objectivos e as metodologias que pretendiamos seguir.

Paralelamente foi solicitada autorizagdo para o estudo ao respectivo Director Regional de
Educag3o a fim de garantir transparéncia ao processo € concordancia indirecta da tutela. Na sequéncia
das autorizagbes referidas, quer a nivel regional, quer a nivel de escola, iniciaram-se aos contactos
prefiminares, mais detalhados ,com a escola a fim de esclarecermos a metodologia arquitectada para:
atingir os objectivos delineados para a presente investigagdo.

Neste processo de interacgao entre o investigador e o orgdo de gestdo do estabelecimento de
ensino, foram dadas garantias e assumidas as usuais consideragdes éticas de anonimato e
confidencialidade do estudo, do direito de privacidade e de participagdo da escola e dos elementos

seleccionados para as entrevistas
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4.3-DAS TECNICAS DE RECOLHA DE DADOS

Arecolha de dados, deliberadamente situada no tempo, utilizou técnicas diversificadas:
i) Entrevistas (Janeiro/Fevereiro-97); i) Observagdo directa (Abril e Junho-97), e iii) Andlise
documental (Janeiro/ Margo/Abril-97). Apresentamos cada uma delas na sequéncia cronolbgica do seu

inicio.
4.3.1-ANALISE DOCUMENTAL

No essencial a analise documental constituiu um contributo para o aprofundamento da recolha de
dados obfida através das entrevistas e da observagao directa. Esta técnica foi desenvolvida em dois
momentos distintos:

Em primeiro lugar, antes de iniciarmos as entrevistas, efectudmos alguma pesquisa com base
nesta técnica, focalizada nas actas do Conselho de Escola e nos relatérios do Director Executivo, a fim de
delinearmos os topicos para as entrevistas semidirigidas (Janeiro-97).

Posteriormente completamos esta recolha com os restantes documentos observados e
analisados (oficios, avisos, ordens de servigos e documentos estratégicos, tais como o projecto educativo,
planos de actividades, projecto de regulamento interno, auto-avaliagdo do Conselho de Escola, sintese
sobre um painel sobre a avaliagdo do modelo, efc.), a fim de confrontarmos os discursos dos actores
entrevistados com documentos existentes (Margo/Abril-97).

Todos os dados recolhidos foram extraidos de fontes escritas. A maioria eram fontes primarias,
exceptuando-se um documento de auto-avaliagdo do Conselho de Escola e, um outro, que constituia as
“actas” de um painel sobre o “Modelo Experimental’. A quantidade da documentagéo objecto de leitura e
analise, procurou ser “equilibrada” (Bell,1997, p93) e adequada ao tempo disponivel, de molde a garantir
condigdes de exequibilidade.

Foi necessario garantir a “acessibilidade e a disponibilidade” as fontes de dados, bem como ter

em atengdo 0 seu caracter genuino e veridico. Para tal foi significativo a escola estar dotada de um
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arquivo devidamente organizado, classificado segundo as normas existentes nos servigos administrativos
estatais.

Este facto possibilitou ao investigador uma pesquisa livre, sistemética e completa, ao invés de lhe
ter sido facultado um conjunto de documentos que, ocasionalmente tivessem sido encontrados ou que
alguém tivesse querido mostrar ao investigador.

O Director Executivo e o Chefe de Servigos de Administragio Escolar revelaram uma total
abertura para possibilitar 0 acesso aos documentos, bem como para criar condigdes de trabalho nos
arquivos da escola, junto aos servigos administrativos da mesma, onde permanecemos demoradamente.
Quando necessario, prestaram alguns esclarecimentos sobre duvidas decorrentes da leitura dos
documentos e facilitaram a extracg3o de copias quando ndo eram documentos reservados, mas tinham
um peso e uma extens3o que justificava o seu arquivamento no Corpus da investigagao.

A memoria da organizagdo-escola e dos seus 6rgaos, constam em diversificados suportes
escritos, pelo que dentro do tempo disponivel para este efeito, pesquisamos documentos, retirando
extractos, ou fotocopias quando autorizadas, sintetizando assuntos, elaborando paralelamente alguns
comentérios, e arquivando esta vasta recolha no Volume Il do corpus da investigagdo (514 paginas).

Procuramos desocultar situagdes problematicas que suplantavam as margens de autonomia da
escola, bem como investigar como foram ultrapassadas, a fim de desconstruir a retorica da autonomia das
escolas e detectar o verdadeiro peso da direcgao participada em situagbes que suplantavam a gestdo
corrente.

Em sintese, tal analise visou constatar a coeréncia do discurso participativo dos actores € as suas
préticas efectivas ao longo do tempo de experiéncia do novo modelo e, simultaneamente, contrapor as
duas logicas de poder que coexistem na escola: a do ministério da educagdo e a da “escola da
comunidade’.

Segundo Bogdan e Biklen (1994) através deste volume do corpus foi possivel ter “acesso a
perspectiva oficial, bem como &s vérias maneiras com que 0 pessoal da escola comunica” (p180). Tais
documentos podem ainda “fornecer pistas acerca do estilo de lideranga e revelagbes potenciais acerca de

qual o valor dos membros da organizag&o” (ob cit, p181).
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4.3.2-ENTREVISTAS

Apbs o primeiro contacto escrito e presencial, voltamo-nos a deslocar a escola a fim de
seleccionarmos, conjuntamente com o respectivo 6rgdo de gestdo, os intervenientes nas entrevistas.
Neste novo encontro foram ainda explicitados 0s nossos propositos de trabalho, as acgdes a desenvolver,
as nossas expectativas relativamente & colaboragdo da gestdo, pois esperavamos que esta actuasse
como agente intermediario entre o investigador e os elementos da escola que iriam participar na produgao
de dados.

O grupo de entrevistados teve a seguinte constituig&o:

i) Presidente do Conselho de Escola, Director Executivo e Presidente do Conselho
Pedagogico.

ii) Membros da Direcgdo:1 Aluno; 3 Professores; 1 PailEncarregado de Educagao;
1 Representante da Autarquia; 1 Funcionario ndo docente; e 1 Representante dos
interesses culturais.

iii) Membros exteriores ao Conselho de Escola: 1 Adjunto do Director; 1 Professor
do Conselho Pedagogico; 1 Pai/Encarregado de Educagao; 1 funcionario (Chefe dos

Servicos de Administragdo Escolar).

Este conjunto de entrevistados, pode considerar-se que representa as principais valéncias da
Comunidade Educativa, visto nela existirem alunos, pais, professores, representante da autarquia,
funcionarios ndo docentes e outros representantes da comunidade exogena, escothidos de forma, néo
aleatéria, por entre os membros do Conselho de Escola e fora deste, garantindo a representagdo de cada
estrato presente na direcgao. O Gnico grupo aleatorio foi 0 dos docentes, tendo-se o sorteio processado
na presenca do gestor da escola, de forma a facilitar esta tarefa e como garantia de aleatoriedade
(seleccio dos trés professores do Conselho de Escola e dum outro pertencente ao Conselho
Pedagdgico). Todavia, a maior parte dos membros da “amostra” foram seleccionados por conveniéncia,

isto &, de uma forma ndo casual, em fungdo de uma logica estabelecida pelo investigador.
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De inicio no projecto de investigagdo, apenas estavam previstas entrevistas a membros do
Conselho de Escola. Como nos pareceu, posteriormente, que tal opgao daria uma viso redutora do orgdo
de direcgdo (a de dentro para fora), optamos por efectuar algumas a elementos ndo pertencentes ao
referido org3o, pois entendemos que seria enriquecedor para a investigaggo o olhar “de fora para dentro™.

O circuito de comunicagdo entre os entrevistados e o investigador, processou-se sempre via
orgido de gestdo. Tal confributo foi determinante para a aceleragdo dos miitiplos contactos,
nomeadamente alteragdes de horas e datas, para a logistica de apoio as entrevistas, bem como para
compatibilidade de horarios, disponibilidade de salas, apresentagdo dos entrevistados e investigador,
especificagdo de outros locais onde as entrevistas decorreram, efc..

Podemos entdo concluir que a selecgdo do grupo de elementos da Comunidade Educativa para
as entrevistas foi parcialmente casual. Esta selecgdo obedeceu a uma logica mista em que parte da
“amostra” foi de conveniéncia, por conseguinte, ndo aleatoria, e outra parte aleatéria (por estratos),
envolvendo representantes diversificados da Comunidade, quer da direcgdo, quer exteriores a esta,
nomeadamente, professores, estudantes, pais, funcionarios ndo-docentes e representantes de interesses
culturais e da autarquia.

Foram efectuadas 15 entrevistas , visando os seguintes objectivos:

1-Recolher informagdo aberta e multifacetada relativa a participagdo da

Comunidade na vida da Escola;

2-Inferir a relagéo existente entre o Conselho de Escola e o Director Executivo;

3-Confrontar a vis3o interna do Conselho de Escola com a visdo de outros actores da

experimentagdo em curso, aprofundando as diferentes perspectivas dos varios
 intervenientes relativamente a participagdo no Modelo Experimental;

4-Desocultar a imagem do modelo em experimentagdo e as expectativas dos actores

sobre 0 mesmo;

5-Compreender a interacgdo entre o Conselho de Escola, o Director Executivo e os

6rgdos de gestdo intermédia focalizando a atengdo na participagao dos diferentes actores

envolvidos.
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As entrevistas foram gravadas, com a devida autorizagdo dos entrevistados, e sistematicamente
foram sendo concedidas, a cada entrevistado, as usuais garantias éticas de confidencialidade e
anonimato. Foram efectuadas em diferentes locais, fundamentalmente na escola, mas também na sede de
uma instituigao cultural e nos pagos de concelho, de forma a garantir que os entrevistados se sentissem a
vontade nos seus ambientes de trabalho.

Procurando caracterizar as entrevistas, podemos referir que estas, embora obedecendo a um
conjunto de itens orientadores (ver Anexo 1), foram sempre conduzidas de forma relativamente aberta e
foram adaptadas s caracteristicas dos entrevistados. A propria forma de selecgdo do grupo de
entrevistados visou que este fosse bastante heterogéneo, uma vez que era expectavel que esta
diversidade fosse enriquecedora para o estudo que se pretendia concretizar.

Os topicos utilizados para sustentar as entrevistas, alicergaram-se nas questdes inerentes a
presente investigagdo, na literatura existente sobre este dominio e na primeira fase da analise
documental, nomeadamente, nas actas do Conselho de Escola e nos relatorios do Director Executivo
(recolha efectuada em Janeiro-97).

No planeamento e condugdo das entrevistas apoidmo-nos em Bell (1997), conscientes de que
esta técnica, pela sua subjectividade inerente, teria de ser aplicada com habilidade, seria extremamente
morosa, conteria associada a ela perigos de parcialidade e careceria de um ambiente favoravel para ser
desenvolvida com sucesso. Garantimos tais condicBes, conscientes de que “as entrevistas ndo
estruturadas, centradas a volta de um s aspecto e conduzidas por um entrevistador habilidoso podem
fornecer dados preciosos” (ob cit, p121).

As entrevistas contém, em si, imensas potencialidades, permitem explorar ideias, investigar
motivos e sentimentos. Assim, é essencial, segundo Bell (ob. Cit), preparar as entrevistas
cuidadosamente: selecgo de topicos, questdes a colocar, a forma de as abordar sem directividade e os
métodos para as analisar. Seguimos recomendagdes preciosas desse autor, evitando influenciar as
respostas, ou partir de premissas ofensivas para os entrevistados. Os conselhos para treino das mesmas
técnicas, de controlo do tempo, de colocar o entrevistado & vontade, de conceder liberdade ao mesmo,

seguir uma estrutura flexivel e evitar o risco da parcialidade ou da contaminagdo. Os cuidados com o
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tempo, o local, permiss&o para gravar, criagdo de um ambiente empatico, clarificagdo dos objectivos das
entrevistas e sua insergdo no contexto da investigagdo, revelando honestidade, integridade e
imparcialidade na sua condug&o.

Como sustentam Quivy e Campenhoudt (1992) as “focused interview” (entrevistas centradas),
foram apoiadas em topicos e ndo em questdes pré - determinadas (fechadas), pelo que tal flexibilidade e
fraca directividade permitiu “recolher os testemunhos e as interpretages de interlocutores, respeitando o
seu proprio quadro de referéncia, a sua linguagem e as suas categorias mentais” (ob cit, p195).

Na preparagdo e condugdo das entrevistas procuramos seguir, de uma forma geral, a
metodologia adoptada em anteriores estudos, nomeadamente, de Amiguinho (1992), Carvalho (1992),
Gomes (1993) e Afonso (1994).

A marcagéo da entrevistas foi efectuada em colaboragao com o gestor daescola que sempre que
possivel procedeu as apresentagdes matuas, o que para além de uma preciosa ajuda logistica, se revelou
gerador de um clima empético que muito auxiliou o posterior desenrolar das diferentes entrevistas .

Aquando dos dias e horas negociados entre os entrevistados e os gestor da escola, foram-se
sucedendo as respectivas entrevistas (ver quadro Anexo Il ).

Numa fase preliminar (10 a 15 min), foi explicado com detalhe aos entrevistados 0 objectivo das
entrevistas, a sua insergdo no projecto de investigagdo e a importancia do seu contributo para o
enriquecimento da investigag2o. Este clima empético foi determinante para o sucesso das mesmas.

Este periodo introdutdrio foi utilizado para criar uma relagao alicergada num certo  vontade. A
duragdo média das entrevistas foi de 40 min (+10min), dependendo do tempo que cada entrevistado
necessitou para exprimir as suas ideias e opinides e para proceder a alguns esclarecimentos concretos
que fomos solicitando, na abordagem dos varios topicos. Apenas as entrevistas do Director e do
Presidente de Conselho de Escola sairam deste intervalo médio, pois pelo seu peso institucional e pelo
conhecimento do processo experimental, de que eram actores privilegiados, as suas entrevistas foram
mais extensas.

A vers3o final dos topicos de entrevista encontra-se no Anexo |, tendo sido por nds utilizada nem

sempre pela ordem sequencial em que se encontra redigida, em fungéo do entrevistado e do seu discurso.
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O registo das entrevistas sintetiza-se num quadro (Anexo Il ) onde consta o nome ficticio do
entrevistado, a natureza das suas fungdes, a duragao da entrevista, a data em que a mesma se efectuou e
0 numero da cassete em que se procedeu ao registo audio. As entrevistas decorreram em 8 dias distintos
(Fevereiro e Margo-97).

Uma das cassete onde haviamos gravado as entrevista do Director Executivo e de um Pai nao
pertencente a direcgao, deteriorou-se antes de, as mesmas, poderem ser franscritas, pelo que se optou
por voltar a ouvir o representante do org&o uninominal de gestdo (Maio-97), pela sua importancia impar
para o presente estudo. Optou-se ainda por expurgar o contributo do referido Pai, pois embora sendo
importante, n3o foi possivel reconstituir o teor da entrevista, nem repetir a mesma. Como consequéncia
deste embaragoso episodio resultou que efectivamente foram transcritas apenas 14 enfrevistas. |

Da transcrigao das entrevistas resultou o Vol. | do corpus (156 pag.) que contém integralmente as
cerca de 9 horas e 20 min de entrevistas gravadas (ver Anexo Il ). Tal processo de transcrigao tao moroso
quanto enriquecedor, prolongou-se por trés meses (Abril a Junho - 97). O processo incluiu a transcrigao,
a escrita de uma primeira versao dos protocolos de tais entrevistas, a confrontag3o pelo investigador com
o teor da vers3o audio e, por fim, a insergao de correcgdes.

Sublinhamos ainda que, apesar de termos optado pelas 3 técnicas de recolha de dados acima
descritas, as entrevistas constituiram o nucleo duro do corpus (Vol. I) (ver indice de entrevistas Anexo ill ).

Em conclusdo, na esteira de Bogdan e Biklen (1994), sustentamos que ‘em investigagdo
qualitativa as entrevistas (...) podem constituir a estratégia dominante para a recolha de dados” (p135), o

que na realidade veio a suceder neste estudo de caso.
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4.3.3-OBSERVAGAO DIRECTA

A observagéo do Conselho de Escola, embora prevista no projecto de Tese e a ocorrer durante 0
2° periodo, do ano lectivo 96/97, ndo foi autorizada por este orgéo de direcgdo, em virtude de o Conselho
de Escola ja ter deliberado negativamente, num anterior pedido de observagdo directa das suas sessoes.

Deste facto resultou que apenas acompanhamos alguns dias de trabalho da gestdo da escola (10
a 14 de Abril), num momento que julgavamos particularmente interessante para a problematica em
andlise, isto &, na época pré eleitoral. Como, mais uma vez, ndo ocorreram eleicdes, optamos apés a
publicagdo do desp. norm. 27/97 (2 de Junho), por adicionar mais dois dias de observagdo (9 e12 de
Junho), a fim de observarmos as reacgdes a mais um adiamento em matéria de gestao das escolas.

Falamos em termos de observagdo formal, pois & medida que foram ocorrendo as entrevistas e a
analise documental, 0 nosso conhecimento da organizagdo, do seu clima e do contexto onde se situa
foram sendo apropriados naturalmente.

A observago foi centrada nos campos de anlise enquadrados pelas questoes especificas
definidas anteriormente no Capitulo 1. Estas questSes constituem o amago da nossa investigagdo, pelo
que naturalmente, na nossa observagdo focalizada procuramos observar o quotidiano do Director
Executivo e suas Adjuntas e, desta forma, desocultar os jogos de presséo sobre o decisor (Director), bem
como a participagdo da Comunidade Educativa na tomada de decisdo.

A observag3o “ndo participante” (Quivy e Campenhoudt, 1992 e Bell, 1997) de curta duragdo,
sempre foi essencialmente desenvolvida no gabinete da gestdo. Podemos caracterizar tal observagao
como sendo “assistematica” (ndo estruturada), uma vez que o registo de factos da realidade ndo utiliza
meios técnicos especiais e ‘individual”, desenvolvida pelo proprio investigador, com objectividade e
destringando os eventos reais e as interpretagdes (Marconi e Lakatos, 1996, p81 e 83).

A observag3o visual, discreta, mas atenta a todos os pormenores que aconteciam no gabinete
citado, ou em esporadicas saidas deste gestor do seu espago, foi utilizada com 0 complemento dos outros
métodos atras referidos. As entrevistas revelam “a forma como as pessoas apreendem o que acontece e

n3o o que realmente acontece. A observagdo directa pode “ser mais fiavel do que o que as pessoas
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dizem” (Bell, 1997, p141).

Desconstruir a retorica participativa e observar o grau de (pseudo) participagéo dos diversos
actores da Comunidade foi para nos determinante para tirar conclusdes nesta investigagdo, pelo que esta
técnica se revelou como um contributo decisivo para as nossas conclusdes.

A observaggo n3o foi do tipo etnografico. Foi nitidamente situada no tempo, em dois momentos
especiais, pois 0s constrangimentos temporais impediam uma intervengao alargada na escola, pelo que
se centrou no orgdo gestdo. Procuramos observar a reacgdo do Presidente do Conselho de Escola, ao
facto do adiamento do processo eleitoral, uma vez que ndo fomos autorizados a observar as sessdes da
direcgdo.

Pretendiamos focar eficazmente a nossa observagdo, mas optamos por ndo criar grelhas de
observagao, mas antes pelo detalhado registo de todos os pormenores que nos fossem dados observar.

As notas de campo que constituem “o relato daquilo que o investigador ouve, vé, experiéncia e
pensa no decurso da recolha” (Bogdan e Biklen,1994, p150) foram transcritas em 5 relatorios (um por
cada dia de observagao) e constituem o Vol.Il do corpus (56 pag.).

0O seu contetido & descritivo e reflexivo, isto &, as imagens do local, as pessoas, as acgdes, as
conversas, sdo complementadas por comentarios (reflexivos) do observador, num esforgo de
interpretagao imediato, critico e desconstrutivo.

Este Vol. Il foi escrito em trés fases: primeiro escrevemos as notas de campo numa agenda
especifica para o efeito, enquanto observavamos o quotidiano do Director. Num segundo momento, nesse
mesmo dia quando regressamos da escola, foram manuscritas as notas finais e encadeados num texto
definiivo, onde foram inseridos alguns comentarios adicionais que julgamos pertinentes. Posteriormente
foram transcritos em 5 relatorios independentes, correspondentes a outras tantas “visitas” a escola objecto
da investigago. Estes dados constituiram o Volume Il do “corpus”.

Esta técnica completou o “ipé” em que se apoiou a nossa estratégia de recolha de dados,

sempre procurando que aqueles se completassem mutuamente ao serem cruzados na ulterior analise.
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4.4-ANALISE E ORGANIZAGAO DOS DADOS

Nesta secg3o sintetizamos os procedimentos descritos nas anteriores, a fim de melhor enquadrar
a ulterior analise. Procedemos 4 interligag&o e interpenetragao da visdo dos entrevistados, com os dados
recolhidos na observagdo directa e na anélise de documentos. Este esforgo de sintese foi articulado com
comentarios interpretativos da nossa parte, procurando enquadrar tal interpretagéo no quadro tedrico que
adoptamos no Capitulo 3.

Os protocolos das entrevistas foram transcritos a partir das gravagdes (audio) efectuadas, pois
estévamos convictos que daqui resultaria um enriquecimento para o presente estudo, uma vez que nos
fomos apercebendo dos contelidos das entrevistas e da sua progressiva articulagao com as nossas
interpretagBes. Apbs a escrita da primeira versio dos protocolos das entrevistas, estas foram
confrontadas com a audigdo completa de cada uma delas a fim de verificar a fidelidade do contetdo
escrito com o efectivamente gravado. Foram detectadas escassas divergéncias, pelo que consideramos
definiva a segunda versdo resultante deste processo. As ftranscrigdes integrais das entrevistas
constituem o Volume | do “corpus”. Em Anexo Il sdo apresentadas as siglas utilizadas nestas
transcrigdes, bem como outras utilizadas na redacgdo dos resultados

Os registos das observagdes directas foram anotados e manuscritos no proprio dia da
observag3o, para manter a memoria dos acontecimentos ainda activa e enriquecidos com alguns
comentarios que julgamos pertinentes. Os relatorios sdo apresentados no Volume Il do “corpus”.

Apesar de longas e demoradas, estas parcelas do trabalho constituiram um momento impar do
desenvolvimento do presente estudo, pois a transcrigdo das entrevistas e dos registos da observagao
directa permitiu uma melhor apreensdo do acontecido durante 0s registos da recolha de dados. Permitiu
ainda uma articulag3o e um cruzamento de dados donde resultou, certamente, um significativo valor

acrescentado na nossa vis3o sobre 0 assunto.
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Um vasto conjunto de documentagao recolhido em sede de andlise documental foi organizado
num Volume !l do “corpus”. As actas do Conselho de Escola e os relatorios do Director Executivo
(®¥)analisados correspondem a todo o tempo de experimentagdo do modelo na escola. No entanto, 0s
oficios, ordens de servigo, avisos e documentos informativos internos situam-se exclusivamente nos anos
lectivos 95/96 e 96/97, fundamentalmente por questdes de gestdo do tempo disponivel para a pesquisa e
por constatarmos que durante esses anos n3o existiam mudangas significativas na actuagao da gestdo
uma vez que se manteve o mesmo Director ao longo de todo o tempo de experimentagao.

Na sequéncia da concretizagdo do plano de recolha de dados e da sua ulterior reorganizagao,
iniciamos o tratamento dos mesmos utilizando técnicas de analise de contetido como adiante veremos
(Bardin, 1977).

E pertinente referir que quando no Capitulo 5 apresentarmos 0S dados e algumas conclusdes
parciais do estudo, citando entrevistas, relatorios de observagao directa e documentos recolhidos na
analise documental (Vol. 1, Il e lll do “corpus’), fa-lo-emos de acordo com as seguintes convengoes.

As entrevistas (E) surgirdo identificadas por um nome ficticio do entrevistado, com uma referéncia
3 valéncia da Comunidade a que pertence, nimero da entrevista e finaimente com a pagina referente ao
Vol. 1, como por exemplo: E/Gil/PrCE/1:10.

As observagdes directas (OD) serdo citadas com indicagao do numero do relatério de observagdo
e a pagina onde esta se encontra no Vol. |l do “corpus”, como por exemplo: OD/R1:5.

Documentos provenientes da analise documental (AD) e que constam no Vol. il do “corpus” serao
identificados de forma diferente consoante o tipo de documento. Quando se tratar de uma acta do 6rgao

de Direcg3o, esta sera identificada pelo respectivo nimero e pela respectiva pagina (Acta: AD/Ac5:25).

2 Recorde-se que como se trata de um orgio uninominal de gestdo ndo existe a possibilidade de elaboragdo de
actas, como acontece nos colegiais, pelo que os relatérios constituem os suportes escritos que sustentam a visdo do
Director ao longo do tempo da experiéncia.
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Tratando-se de um relatorio do Director, os quais foram por nés numerados pela ordem
cronolbgica em que foram apresentados, estes serdo identificados pelo nimero por nos atribuido e pela
respectiva pagina do Vol. lll (Relatorio: AD/R5:125). Quando se fratar de outros documentos, serao
referidos com o numero da pagina do Vol. lll (AD:450).

Por fim recordamos que o Corpus em anexo apenas inclui 0 Volume | e Il e uma sintese das mais
de 500 folhas que constitui o Volume Iii, apensados num Gnico volume de dados.

De acordo com o plano de recolha de dados (reformulado) esta fase era para se encontrar
terminada em Maio, uma vez que é neste més que tradicionalmente ocorrem 0s processos eleitorais nas
escolas para os 6rgaos de gestdo. No entanto, a referéncia final que marca o fim desta investigagdo foi a
publicagao do Desp. normativo 27/37 2‘que ocorreu em 2 de Junho.

Quando o Corpus contendo toda a recolha de dados resultantes da aplicagdo das 3 técnicas
utilizadas foi concluido (Junho/97), inicidmos o processo de categorizagao (Bardin, 1977).

Numa primeira fase procedemos a leitura integral das cerca de 700 paginas do referido corpus,
contendo toda a informagao recolhida, repartida por 3 volumes com paginagao separada (Vol. I= E, Vol. II=
OD e Vol. lii= AD).

Na esteira de Afonso (1994, p309 e 310), procuramos uma grelha de categorizagdo da informagao
recolhida. Esta n3o foi pré-estabelecida, mas antes foi sendo construida a partir da nossa reflex&o sobre
os proprios dados recolhidos, através de um processo indutivo.

Iniciamos a primeira fase de categorizagéo pelo Vol. | (Entrevistas). Da leitura reflexiva desse

volume resultaram 89 categorias, as quais constituiram a primeira vers3o das categorias de analise.

24 Este nomativo veio profTogar, por mais um ano lectivo, os mandatos dos orgdos de direcgdo e gestdo (de topo e
intermédios). Este facto determinou que nos tivéssemos de deslocar a escola a 9 e 12 de Junho, em virtude de a sua
publicago ter desencadeado a demissdo do Conselho de Escola (que adiante apelidamos de Crise 97).
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Procuramos de seguida definir categorias principais que procuravam agrupar varias das
categorias criadas. Deste processo resultaram 10 categorias principais e, simultaneamente, foram
aglomeradas algumas das anteriores categorias, num esforgo de sintese que visava dar consisténcia as
mesmas. Deste processo resultou a segunda versdo das categorias composta por 10 principais e
subdivididas em 65 subcategorias.

De seguida iniciamos a categorizagdo dos Vol. Il (Observagéo Directa) e Vol. Il (Analise
Documental), tendo-se verificado a necessidade de reformulagéo da anterior verséo. Resultou desta
primeira andlise do “corpus” a versdo final composta por 9 categorias principais, subdivididas em 77
subcategorias (Anexo IV).

Depois de definida a listagem das categorias reiniciamos a leitura do corpus e, apoiando-nos
numa tabela de conversdo, reclassificamos com a numeragao final (categorias definitivas) cada parte
essencial dos nossos dados. daqui resultou que todos os dados foram reclassificados de acordo com a
versdo final das categorias, possuindo assim uma coeréncia intrinseca que possibilitou a ulterior analise
de contetido, isto &, a “inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de produgao’ (Bardin, 1977,
p38) e que permitiu a passagem da descrigdo dos dados, a sua interpretagéo.

A analise categorial sequiu-se a definigio/concepgdo das 5 secgbes do capitulo seguinte relativo
3 andlise de dados, decompondo-se ainda em 15 subsecgdes (Anexo V).

O processo de analise de dados prosseguiu apds todo o corpus estar rigorosamente codificado
através das respectivas categorias (principais) e subcategorias. Estas foram enquadradas com as 15
subsecgdes, a fim de analisarmos o corpus de forma metodica, organizada e fragmentada, mas sempre

respeitando os dados concretos e buscando a integragdo num todo coerente.
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Relativamente ao Vol. | e Il recortamos os extractos das entrevistas e dos relatorios de
observagao devidamente codificados e reagrupamo-los em 5 dossiers, correspondentes a outras tantas
secgOes, com separadores para as respecﬁvés subsecgdes (Anexo VI), seguindo uma técnica proposta
por Bogdan e Biklen (1994, p235).

No que concerne ao Vol. Il criamos um indice onde se remetia cada contetido categorizado, para
cada uma das subsecgbes, permitindo assim uma leitura das cerca de 500 paginas do Vol Iii,
discriminando apenas o essencial para cada uma das subsecgdes. (Afonso, 1994).

Terminado este detalhado e minucioso processo de codificagao que, para além de extremamente
exigente, se revelou moroso (Julho- 97), iniciamos a escrita do capitulo da andlise de dados (Agosto €
Setembro- 97).

Esta fase determinante foi desenvolvida progressivamente, seguindo um ritmo quase ininterrupto,
em que escrevemos sucessivamente cada uma das 15 subsecgdes. Seguimos uma metodologia de trés

passos que sucessivamente replicamos em cada subsecgao:

a) (Re)Leitura reflexiva dos dados essenciais para a escrita dessa subsecgao,
consultando os conteidos no separador respectivo, correspondentes ao Vol. | e 1, bem
como, através do indice, os dados importantes do Vol. H;

b) Esquematizar o texto com os principais topicos, regularidades e conclusdes;

c) Escrever a subsecgao retirando citagdes do “corpus” devidamente codificadas.

Sucessivamente fomos escrevendo cada uma das 15 subsecgdes (Anexo V) do Capitulo 5, de
forma manuscrita; s6 apds esta fase criativa e demorada transcrevemos em processador de texto o

referido capitulo, uma vez que também este processo exige tempo, mas ndo uma dedicagdo exclusiva
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como a fase anterior.

Por fim, criamos uma grelha tridimensional (Anexo VIi), onde se cruzavam as questdes da
investigag3o, as subsecgdes do capitulo da andlise de dados e as categorias de andlise, a fim de
cruzarmos, de forma integral, o problema e a metodologia seguida neste estudo. Com este precioso
instrumento redigimos as conclusdes, procurando relacionar o conteidos das secgdes com a busca de
“respostas” para as nossas questdes especificas.

O Capitulo 5 termina com um epilogo quer se justifica pela forma algo conturbada em que a
escola se encontrava aquando do términos da recolha de dados (12/6/97), quer pela evolugdo do proprio

ordenamento juridico da autonomia e administrag&o das escolas..
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CAP 5. ANALISE DE DADOS?#
5.1- A escola e os desafios do “modelo experimental”.

5.1.1-A escola

0 edificio da escola, de construgdo relativamente antiga, foi adquirido pelo Estado pouco antes
do 25 de Abril. Era um antigo colégio. Desde que passou a escola publica conheceu duas denominagdes

distintas:
“Este Ultimo patrono ndo era o nome que a escola queria(...) Mas ai entraram influéncias

estranhas a escola, nomeadamente, a propria Camara, e acabou por ficar (...) que foi o homem da
reforma agraria do século XVII (...) que defendia o valor da terra, sobre o valor do mercado de pessoas.
(E/GIlIPrCE/:1).

Localiza-se na periferia da cidade e tal edificio apresenta um razoavel estado de conservagao,
encontrando-se envolvido por um espago arborizado de grande beleza. Distingue-se das outras escolas
secundarias da cidade por ser de uma tipologia completamente diferente das escolas recentemente
construidas. A envolvéncia verdejante, poderia ser aparentemente mais cuidada, no entanto, a escola
carece de recursos humanos suficientes para a manutengao dos espagos verdes. (OD/R1:1.).

Em 1997, os 1043 alunos distribuem-se por 43 turmas, 15 das quais do 3° ciclo do ensino basico
e as restantes 28, do ensino secundario. Estes alunos correspondem a uma populagdo escolar de cerca
de dois tergos (2/3) da que existia em 1993. Efectivamente, a populagéo estudantii tem vindo a regredir
quantitativamente nesta _escola, com a sua progressiva transformagao em escola (exclusivamente)
secundaria®. No momento da recolha de dados, 61,6% dos seus alunos frequentam o ensino secundario
e a grande maioria destes insere-se em CUrsos predominantemente dirigidos para o prosseguimento de

estudos (86%), 0s restantes agrupam-se em 5 turmas dos cursos tecnoldgicos (14%) (AD:497 a 500).

25 Nota Fundamental: todo este Capitulo deve ser situado como s¢ a actualidade fosse o ano de 1997, durante o qual
foram recolhidos os dados, pelo que é como tal se tempo fosse o presente.

26 Recorde-se que anteriormente a Lei de Bases, o 3° ciclo pertencia ao ensino secundario, pelo que as escolas desta
tipologia possuiam tal ciclo, assim como ulteriormente, o ensino complementar de dois anos, ao qual, mais tarde,
se adicionou 0 12° ano, como ano “propedéutico” € pré universitario.
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Assim, a oferta de rede escolar, correlacionada com a oferta curricular da escola, esta fortemente
deslocada para os cursos mais vocacionados para 0 acesso ao ensino superior, embora teoricamente
ambos preparem os alunos para tal acesso e, efectivamente, no ponto de vista estritamente legal, quer 0s
alunos dos cursos de prosseguimento de estudos, quer os dos Cursos orientados para a vida activa
podem ceder ao ensino superiorZ.

Na escola, em 1997, leccionam 111 professores, sendo 73,9% docentes do quadro de nomeagao
definitiva. A mobilidade n3o & significativa. Cerca de 71% do corpo docente & do sexo feminino, a média
de idade global situa-se nos 36 anos. Os restantes recursos humanos, correspondentes ao pessoal néo
docente, cifram-se em 39 elementos: 2 técnicos, 8 administrativos, 23 auxiliares de acgéo educativae 6 de
outras categorias (pessoal operario, onde estéo inseridas as cozinheiras) (AD:501 a 505). Assim sendo, a
escola apresenta “ratios” alunos/professor de 9,4 € alunos/funcionario de 26,8.

O facto de progressivamente a escola se estar a transformar numa instituigdo exclusivamente
responsavel pelo ensino secundario, parece conduzir a uma postura de progressiva aumento de exigéncia
qualitativa, no dominio cognitivo, relativa aos seus alunos. (E/Sofia/CDCP/10:100).

Contrastando com o bom aspecto do edificio e da sua envolvéncia, € notéria a regularidade com
que problemas referentes as infra-estruturas surgem nos relatorios do Director: pavilhdo desportivo,
vedagdo, obras de remodelago, muros, reordenamento do espago, efc. Tais assuntos constituem matéria
de debate frequente no Conselho de Escola, sendo objecto de regulares (e unanimes) pressdes junto a
Direcgdo Regional de Educagdo, a fim da administragao resolver estas caréncias de instalages e
equipamentos.

Ha um esforgo notavel do Director relativamente a gestao de recursos materiais, demonstrando
que é para as “obras” que muitas energias sao canalizadas, possivelmente porque é mais facil encontrar
consensos em torno destas questdes, uma vez que sdo “para bem da escola”. Efectivamente a atengdo

privilegiada aos recursos materiais e financeiros sobre 0s humanos & uma regularidade no nosso sistema.

71 A denominagio oficial dos cursos do ensino secundirio reparte-s¢ nos predominantemente orientados para o
prosseguimento de estudos (CPOPE) e os predominantemente orientados para a vida activa (CPOVA), também
designados por tecnologicos, em virtude desta componente adquirir maior expressdo temporal do que as
componentes de formagdo geral e especifica.
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O ambiente da escola é globalmente “favoravel” (E/Sara/PrCPI6:59) € “cordato, apesar de haver
sempre pequenos focos de discordia” (Ef/Lina/AdiDex/12:117). Predomina a “busca de largos consensos
internos, na definigao das grandes metas pedagégicas que individualizam a escola’ (AD/IR7:22).

Introduzir uma nova forma de gestéo € um processo de construgdo demorado, sobretudo no que

concerne a sua consolidagao, como refere um membro do Conselho de Escola:

“Todos tém dado o seu melhor, temos conseguido sempre consensos e criou-se um clima de
confianga e eu considero isso muito importante”. (E/Maria/ PCE/2:20).

Todo o discurso interno é de consenso, sendo esse um valor pertencente a cultura de escola. O
proprio Director refere a importancia deste clima favoravel a sua Iiderank;a e as mudangas para uma
gestdo eficaz; ndo julga que a conflitualidade interna que “tem uma expressdo minima” (E/Abel/Dex/14:146),
tenha qualquer significado, ou constitua um privilégio. Reconheceu que noutras escolas tal conflitualidade
foi um factor que dificultou a gestao quotidiana do 6rgdo de gestéo da escola.

Se todo o clima de escola a nivel de discurso se situa na consensualidade, alguns tém coragem
de referir um assunto quase “tabu”: a existéncia de confiitos latentes.

O Director Executivo, a propésito da cessagdo de fungdes das suas Adjuntas (a pedidos delas
proprias), referiu que “ha pessoas nesta escola com que n3o se senta sequer a mesma mesa’
(OD/R4:41). Ora tal expresséo revela claramente a existéncia oculta de profundas divergéncias.

A desconstrugdo da retorica oficial do consenso leva-nos a legitima interrogagdo de saber se a
existéncia de certa conflitualidade, controlada e pautada por uma éfica profissional (docente) assumida,
n3o sera essencial para o funcionamento pratico do modelo.

O préprio Presidente do Conselho de Escola reconhece que existe uma certa conflitualidade

interna ao afirmar:
“Haver desacordos tem de haver... e felizmente que ha... porque cameirada ndo serve para
nada. Agora ha um grupo, ou um grupinho minoritario de pessoas que nao estdo de acordo com coisa

alguma (...) desacordos e conflitos de opinido tém de haver e s3o enriquecedores” (E/Gil/PrCE/1:10).
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Nos primeiros tempos do ‘modelo” parece ter existido alguma conflitualidade com certa
expresséé. Agora o consenso (ou a apatia) instalou-se na escola e a motivagéo para o debate de ideias e
para esgrimir afincadamente opinides, para a inovagé§ centrifugadora de rotinas organizacionais, reduziu- .
se significativamente. o

O grupo de oposigdo, cuja existéncia _\)érids intervenientes reconhecem (E/Gil/PrCE/1:10)
(E/Maria/PCE/2:26), ndo constitui um grupo de pressao organi;ado e desde que perdeu a sua expressdo na .
Direcgéo, parece que se diluiu ou pelo menos nao terﬁ voz activa na escola.

Ao classificar de “tabu” o conceito de “con'ﬂito”; recordamos as palavras da Presidente do
Conselho Pedagogico, proferidas com um sorriso enigmatico, quando afloravamos o temas.
conflitualidade: “acho que, nesta escola, as pessoas se dao bem.” (E/Anal PrCP/5:53).

O,préprio estilo de lideranga do Director ExeCu_tivo, aberto, dialogante com visdo estratégica, pode .
ter contribuido decisivamente para a inexisténcia de conflitualidade significativa. A negociagdo € uma arte
que cultiva internamente, quer com os docentes, quer com os nao docentes.

O Director contacta regularmente com o Chefe dos Servigos Administrativos e com o Encarregado
de Pessoal, bem com o Representante do Pessoal ndo Docente na Direcgdo. Aparentemente, o Director
escolheu este (ltimo interlocutor, bem aceite na escola, como um filtro intermédio na gestdo dos‘ :
problemas do quotidiano neste &mbito, embora sem arﬁéulagéo com a lei, pois tal representante refere
que “continua a funcionar muito directamente com o- Director Executivo (...) tudo passa muito por mim’
como representante do pessoal ndo docente junto Ad'o Director e ndo como membro do Conselho de’
Escola” (E/Riw/PRADI3:40). | '

- A coes3o da escola impde-se como um valor superior ao do debate de opinides; por vezes ate
parece que quem tem opiniées diferentes & necessariamente conflituoso, pelo que o “sistema” o faz sentir
quase culpado por pensar de outro modo, sobretudo se persistir em enfrentar o grupo dominante.

A cultura do consenso reinante podera pos-shir vantagens e virtualidades, mas parece que néoi
sera a que melhor se articula com a dinamica prevista nos pressupostos do modelo experimental.

Para além deste clima de consenso que répresenta, porque maioritario, uma clara cultura de

escola, & notorio como o Director funciona como um gestor de recursos humanos. O seu gabinete, apesar .
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da “porta fechada’, parece estar sempre acessivel para quem colabora com ele na gestdo do quotidiano
daquela escola. Os grupos de pressao existentes sdo insignificantes e encontram-se neutralizados. As

pressdes de tais grupos parecem estar controladas (dominadas):

“Pode dizer-se que o clima é bom e facilitador. No entanto, devem-se distinguir pelo menos,
dois periodos ou fases. Um primeiro pesado, friccionante e até com alguma agressividade, que criou
em alguns elementos até dificuldade em dar opinides. Isso foi-se esbatendo e entrou-se num outro de
maior equilibrio e maturidade com os respectivos ganhos (...) (AD/258 e 259).

Em sintese, para a maioria dos actores da escola, a nogéo de conflito era encarada como uma

disfungdo (Costa, 96) e ndo como uma inevitabilidade organizacional (Friedberg, 95) decorrente da

relagdo de poder entre os actores.

5.1.2-A aposta na mudanga do modelo de gestao

Os diferentes actores que internamente actuam na escola enfraram com elevadas expectativas na
experimentaggo do DL 172/91. A maioria dos dados recolhidos em entrevistas e documentos aponta para
que, genericamente, tais actores consideram esta experiéncia enriquecedora e positiva, embora com

frequéncia coloquem algumas reticéncias.

*0 balango que eu fago desta experiéncia é, apesar de tudo, positiva, nao digo que seja 100%

positiva, nem para la caminha, mas é positiva”. (E/Gil/PrCE/1:17).
As expectativas que associavam a este modelo de administragdo das escolas, um processo de
mudanga que alguns docentes da escola parecia desejar, sdo bem patentes nas palavras de uma

professora:
“Apesar de tudo, parece-me que este modelo esta mais de acordo com aquela mudanga que

pretendemos para a escola”(E/Maria/PCE/2:31).

A maioria esta de acordo que o modelo deveria continuar. Alguns pensam mesmo (ainda) que o

modelo vai continuar, revelando um significativo desconhecimento dos Gltimos sinais que a Administragdo
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Central tem emanado através de varias fontes, formais e informais. Tal auséncia de orientagdes espelha,
com clara nitidez, que tal administrag@o deixou de acompanhar estas escolas e ndo lhe fornece qualquer
retroacgdo, que seria natural num verdadeiro processo de comunicagao.

Ainda persistem actores do processo de experimentagdo que julgam que o processo estad em
devir, em que o horizonte da perfeigdo ainda & othado como uma meta longinqua. Alguns acreditam na
utopia € no sonho, como esta patente na introdugdo do seu projecto educativo (AD, 355). Outros mais

realistas afirmam:
“O quadro legislativo ndo deu foi a possibilidade de ter condigbes para funcionar, porque

teoricamente é lindo. Os pressupostos sdo todos muito bons, sO que a pratica ndo demonstrou isso,
porque ndo foram criados todos os mecanismos que seriam necessarios”. (E/Abilia/RCM/13:35).

Para a maioria dos intervenientes o essencial € uma avaliagdo continuada da experiéncia (ndo
consideram que o processo tenha ficado concluido com o relatério da Comissdo de Avaliagdo e
Acompanhamento [CAA], pois, segundo estes, a experimentagdo continua em marcha). O essencial seria
a introdugdo de alteragdes reivindicadas pelas escolas. No entanto, tais alteragdes ndo sdo explicitadas,
podendo ser, por nds, desocultadas, como medidas para correcgdo de fragilidades diagnosticadas em
diferentes dominios, nomeadamente; no aprofundamento da participagao, no reforgo da autonomia e no
estreitamento das ligagdes da escola como meio (AD:265)

Se uns apontam que 0 modelo é importado e, por conseguinte, desajustado da nossa realidade :
“made in - estrangeiro” (E/Maria/PCE/2:21), outros mais cépticos em relagdo a aplicagdo deste, referem que

s6 uma avaliagdo objectiva podera introduzir as correcgdes adequadas:

“Poderdo aplicar-se actividades de remediagao (...) para endireitar o modelo, fazé-lo seguir o
caminho certo e nessa altura eu penso que este modelo é preferivel” (E/Pedro/PCE/11:115).
Poucos sdo os intervenientes docentes e ndo docentes que pretendem ‘regredir” para 0 modelo
anterior de gestéo das escolas, no entanto, continuam a apontar riscos a este modelo em testagem.
Um dos riscos apontados € o de se poder vir ainda a caminhar para um modelo de directores de
escolas com amplos poderes, fantasma que sempre persegue os docentes que, acima de tudo,

pretendem garantir, a todo o custo, o “valor” da democracia na escola, mesmo que esta seja uma fachada,
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pois s6 alguns {corpo docente) podem exercer o poder formal na escola:

“Eram os proprios professores da escola que elegiam o Conselho Directivo através de uma lista
que era constituida por X pessoas, e eram os professores que faziam essa escolha... se calhar depois
teriam de suportar se fizessem uma ma escolha” (E/Sofia/CDCP/10:107).

O desajustamento entre o modelo decretado e o praticado, ou por outras palavras, entre a teoria e

a prética, esta implicito em multiplos depoimentos:

“J3 é tempo de operacionalizarmos as coisas (...) de passarmos da teoria & pratica. A nivel da
teoria estamos mais ou menos, mas a nivel da pratica estamos bastante longe e com tendéncia para
piorar* (E/Maria/PCE/2:30).

A contestagdo surda ao modelo que existe nesta escola, ndo parece ser relativa a sua concepgao
tedrica ("€ um modelo em busca da perfeigio, & um modelo em construgo” (E/Jodo/CSAE/8:88)), mas antes ao
processo de implementagdo, as hesitagdes, ao aparente ostracismo a que estas escolas

experimentadoras foram votadas nos ultimos anos, como é patente neste testemunho.

“O Ministério deixou a escola & sua sorte, a tactear, incorrendo em emos perfeitamente
evitaveis e criando situagdes de impasse (...) Neste momento tenho um receio (...) a constatagéo
simplista de que ndo resuitou e a tentagao de tudo mudar por mudar” (Abril 95) (AD:267).

A experiéncia veio a revelar-se uma desilusdo para muitos dos actores que nela acreditaram:

"De facto a experiéncia do Novo Modelo de Gestdo ndo trouxe os resultados que seriam de
esperar’. (E/Lina/Adj Dex/12:124).

Efectivamente, no plano tedrico o “modelo decretado” ndo colhe grandes criticas, sendo
praticamente unanime a necessidade de alteragbes pontuais, algumas mesmo estruturais, outras de

pormenores. Sobretudo, & junto dos ndo docentes que se encontram os testemunhos mais abonatorios:

“Os alunos s3o o objecto da educago e é precisamente a vantagem deste modelo (...) & dar voz

aos alunos e dar capacidade de conhecer os problemas do funcionamento da escola”. ( E/Nuno/PrAE/4:41).
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O Director Executivo sintetiza 0 desanimo sentido pela escola nesta fase da experimentagao:

“Nunca hei-de falar deste modelo, como sendo algo que caiu porque ndo resultava. Julgo que
ele cai porque nele ndo se apostou, introduzindo os reajustamentos que seriam necessarios e que as
experiéncias das varias escolas, das varias realidades, poderiam apontar (...) acompanhamos o funeral de
uma vida curta®. (E/Abel/Dex/14:152).

Esta metafora do funeral, ou noutros discursos de actores da escola, da agonia moribunda da
experiéncia, condenada ao abandono, parece sustentar que a escola sobrevive em virtude do
profissionalismo dos docentes que assumem o valor supremo de educar as criangas/jovens, enquadrado
pelo “bom-senso” da Comunidade Educativa Exégena. E essencial explorar a retorica da experimentagéo
e desocultar 0 que estara por defras desta estratégia de morte lenta, & qual alguns ja preparam,
resignados, o funeral.

Alguns actores da escola parecem ndo se conformar com o facto dos seus representantes nao
serem (suficientemente) ouvidos (E/Abel/Dex/15:155). Por sua iniciativa promoveram um Painel de reflexdo

sobre 0 “modelo” (Abril de 1995). Pode ler-se numa das suas conclusdes:

“Teoricamente isto (Modelo) esta comecto. Ha, no entanto, ambiguidades a clarificar que
podem ser geradoras de confiitos. A ‘carolice’, o bom senso e a nogdo de interesse da escola tém
resolvido e evitado estes conflitos” ( entre a direcgdo e a gestdo) . (AD:258).

O equilibrio de poderes pretendido com este modelo ndo poderia possivelmente ser apenas
decretado, eventuaimente vai-se ‘refinando” com o tempo e com a pragmatica vivéncia de por em cena,
pelos varios actores intervenientes, as solugoes para os problemas que se vao deparando (AD/ Ac13:121).
As préticas resultantes da aplicagdo do modelo no terreno educativo conduzem a uma operacionalizagao
diferenciada, pautada por diferentes regulamentos internos, dentro de certas margens de autonomia,
eventualmente, ndo muito exploradas como veremos em capitulos seguintes (AD/A13:118).

Por outro lado a desmobilizagao e a desmotivagdo é crescente, nomeadamente entre 0s membros

da Direcgdo apesar de numa primeira fase ter existido grande dinamica e até alguma “utopia”.
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“Ao longo deste 5 nos ha duas fases. Ha uma fase primeira a que eu chamaria de pujanga do modeio,
ndo de pujanga concretizada, mas de pujanga que se explorava a todo o momento e esta...”
(E/AbeliDex/14:151).

No momento em que se realizou o presente estudo o impasse instalara-se e parecia ser gerador

de desmotivagdo, de passividade, de abstengao de iniciativas, de apatia global, de desencanto fatal.

5.1.3-Do impasse ao desencanto

A escola e a sua comunidade educativa concentraram elevadas expectativas relativamente a
experimentagdo sobre a alteragio da gestdo da escola; nos primeiros tempos, ja longinquos, tal
desiderato constituia um designio de mudanca aceite pela generalidade dos actores internos a escola e,
também, da comunidade exégena. |

As alteragdes aos disfuncionamentos tardaram a ser infroduzidos pela tutela. Uma docente

sintetizava a situagdo da seguinte forma, construindo uma andlise retrospectiva:

“Muitas vezes queimam-se etapas, os estadios ndo sdo cumpridos (...) ndo somos capazes de
converter os problemas em oportunidades. Vamos a reboque. Vamos fazendo qualquer coisa’
(E/Maria/PCE/2:21). “Acho as coisas muito devagarinho, muito lentas, ja poderiamos estar muito mais
além do ponto em que nos encontramos se estivessem criadas as condigdes necessarias’
(E/Maria/PCE/2:24).

A vontade inicial de mudanga sucumbia perante o imparavel fluir do tempo, sem que os problemas

e as alteragOes ansiadas fossem inseridas no sistema.

“Inicialmente havia uma dindmica, uma vontade muito grande para valorizar este projecto
(Modelo Experimental). Ao longo do tempo, tenho ideia que, essa disposi¢do, essa vontade foi um
pouco esmorecendo” (E/Miguel/RIC/7:69).

Este impasse que se instalava na escola, criando raizes, comegava a deixar as suas impiedosas

marcas. A este proposito o Director escrevia num relatério justificando a desmotivagéo sentida na escola
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que conduziu progressivamente ao imobilismo e a apatia :

“O fim anunciado do modelo, embora s6 conhecido em Junho (96) perpassou na vida da escola e
no sistema, e foi nessa conformidade, impeditivo da aprovagéo (...) do regulamento intemo da escola’
(AD/R10:45).

Embora qualquer que fosse o modelo de gestdo em vigéncia exigisse a criagdo de um
Regulamento Interno, o Director socorreu-se do impasse instalado para jogar com a burocracia ministerial.
0 Conselho de Escola nada retorquiu & afirmagao, aprovou o refatorio, demitiu-se de continuar o processo
de elaboragdo do Regulamento, cujo pré-projecto existia (AD:369-403)

Aos anos iniciais de “luta’ e de “partir pedra” (AD/AC33:191) sucedeu-se a inércia comoda da
espera, mesmo apos a publicagao da circular 10/97 da DRE respectiva, datada de 14/3 (AD:304).

O Presidente do Conselho de Escola ndo se revelou particularmente preocupado com o teor da
mesma e com a previsdo de mais um ano de impasse, limitando-se a referir que “aguarda instrugdes”
(OD/R2:21).

Parece que a propria “dignidade” da Direcgao (AD/Ac19:152) se ia esbatendo progressivamente, até
ao limite de se cingir a esperar ordens da tutela, ja sem forga para lutar, apos tao prolongada espera. Um
ou outro “protesto”, do interior do Conselho de Escola, surge fragil e pontual. Um deles pela coragem
revelada, & digno de referéncia: Um docente da Direcgao declarou “abster-se” (no futuro) sobre tudo o que
se referisse ao modelo experimental, como forma de “protesto contra o estado das coisas” (AD/Ac19:154).
Tal protesto, algo contraditorio, & consequéncia num duplo contexto: o do aparecimento do regulamento
das provas globais® no final do 2° periodo, e ainda da aprovagéo do plano de actividade da escola
(também nessa fase do ano lectivo, 0 que ndo denota grande eficacia da escola na sua planificago).

A desmotivag3o geral é flagrante em varios testemunhos (E/Rui/RPAD/3:33), (E/Abel/Dex/14:152), pelo
que a vontade de experimentar o que quer que seja parece estar definitivamente esgotada na escola. A

frustrag3o relativamente as expectativas agravou-se e conduziu ao inevitavel alheamento (E/Rui/RPAD/3:38),

28 Trata-se do regulamento das provas globais previsto no desp. 20/SEED/94, enviado as escolas através da circular
18/94 da DRE de 22.3 (O Conselho de Escola reuniu a 23 desse més). Tal despacho foi substituido pelo desp.
60/SEED/97 de 17.9
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(E/MMiguel/RIC/7:77) € & passividade, quase absoluta.

Tal desmotivag3o e frustragio reinantes, contagiaram o proprio 6rgéo Director Executivo, pois a
gestdo quotidiana da escola situava-se, quase exclusivamente, na resolugao dos problemas correntes,
abandonando a vis3o estratégica dos primeiros tempos de experimentagéo, durante os quais tal 6rgdo de
gestdo liderava o processo de implementagéo e experimentagao do modelo. Como nos refere uma das
Adjuntas do Director:

“Vamos aguentando o barco, conduzindo-o sem saber 0 destino que ele vai ter; ao fim e ao
cabo estamos numa situagdo de impasse” (E/Lina/Adj Dex/12:126).

0 impasse em que se atolou 0 modelo “moribundo” & descrito pela representante da autarquia

local:
“Neste momento toda a gente sabe (ja se sabe ha dois anos) que com este modelo ndo se vai

I4... ou pelo menos, com ele como esta e, portanto, se crie esta atitude passiva e deixar andar, pelo
menos até ser definitivamente enterrado” (E/Abilia/RCM/13:139) .

Com a escola um pouco “4 deriva’, sem visdo estratégica dinamizada pela direcgdo, o Director
empenha-se numa gestdo cuidada e digna, convertendo-se no protagonista principal e pedra angular da
dinamica da escola, renegando para segundo plano o Conselho de Escola (a direcg3o). A desmotivagao e
a apatia poderdo, certamente, conduzir a aspectos do modelo que “deveriam ter sido potenciados, ndo o
tendo sido, também por culpa da escola” (E/Abel/Dex/14:152); culpa indirecta, pois esta decorre do impasse
que se tem vivido desde 94/95 (E/Abel/Dex/14:147).

Como se pode ler num relatério do Director: “ndo tem havido vontade politica” (AD/R8:31), para
ultrapassar erros e insuficiéncias, nomeadamente, em relagao a desmotivagdo dominante e & auséncia
cronica de condigdes de implementagdo do modelo.

A falta de acompanhamento permanente s escolas, sobretudo nos Gltimos tempos (na era do
impasse), contribuiu para algumas falhas (E/Lina/ AdjDex/12:125). De inicio 0 acompanhamento da Direcgado
Regional respectiva ocorreu com regularidade e com empenho sincero dessa estrutura desconcentrada
do Ministério da Educagdo (AD/ Ac13:117), todavia, as dividas expostas, as fragilidade detectadas, as

propostas de resolugao langadas pela escola, ndo foram tidas em conta pela tutela.
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A titulo de exemplo refere-se que a escola alerta o Ministério para a necessidade do “projecto de
orgamento”, ser apresentada durante o primeiro periodo e sistematicamente ndo se tem em conta a
necessidade de participagdo dos representantes da Comunidade neste debate. A circular do
Departamento especifico chega em Janeiro a escola, como s outras escolas, onde apenas € analisada
em Conselho Administrativo, pelo que ndo pode haver um profundo debate sobre o orgamento, mas
apenas a sua aprovagao quase simbdlica (AD/Ac8:87, Ac19:150, Ac 29:175 e Ac 36:199).

A equipa de acompanhamento n3o emite opinibes, nem exprime posigdes, nada avanga sobre as
dividas apresentadas pela escola (AD/R5:16).

As indefinigbes (AD/R3:8), as hesitagbes (AD/RS:16), as contradigdes (AD/R6:21), as ambiguidades, as
imprecisdes de léxico coerente neste dominio (AD/IAc13:121) e as descodificagdes subjectivas
(E/Maria/PrCE/2:22) contribuiram para uma clima de desconfianga sobre a pratica do modelo. Toda esta
multiplicidade e heterogeneidade aumenta a entropia do discurso em torno da administragdo das escolas
e colocou, sobretudo o Conselho de Escola, num papel muito ingrato.

Segundo a perspectiva politica, convém aos principais actores em confronto, neste processo em
construgdo de autonomia e progressiva descentralizagdo, uma dose controlada de ambiguidade. Aos
docentes que dominam o Conselho de Escola é conveniente poderem demitir-se da responsabilidade pelo
insucesso da experiéncia (caso ocorra), ao Ministério convém ir adiando, pois trata-se de devolver
poderes a escola, pelo que certamente pretendera ir criando outros mecanismos de regulagao e controlo.

Para dramatizar a era do impasse em torno do modelo preconizado pelo DL 172/91 foram
publicados pela tutela dois despachos que sucessivamente induziram “crises” na escola:

Primeiro com a publicagdo do despacho 128/ME/96, ndo s6 pela questdo da “representagéo da
escola” que adiante abordaremos, como também pela prorrogagdo de mandatos de todos os cargos de
direcgdo, gestdo e intermédios. Apds a publicagdo do relatério do CAA era aguardada com natural
expectativa uma decisgo politica em torno desta questdo, tendo sido aparentemente “consumada’ atraves
da prorrogagao de mandatos, isto é, através do adiamento da resolugdo do problema.

Alguns intervenientes julgam que para a testagem ser completa se deveria ter permitido

(incentivado) a convocagdo de eleigdes, para desta forma observar o normal desenvolvimento
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democratico dos mecanismos eleitorais, para os diversos cargos:

“Uma experiéncia deve ser totalmente feita e uma das partes da experiéncia deve ser a
promogdo de eleicbes, nés ndo sabemos sem isso, como € que iram ser as eleigbes
“(E/Pedro/PCE/11:111).

Como se ndo bastasse de indefinicdes inerentes ao despacho supracitado, a publicagéo do desp.
normativo 27/97 veio prorrogar (ainda) mais um ano os mesmos mandatos, 0 que significa, face as
tensdes ja existentes na escola que tal impasse pode, eventualmente, provocar rupturas.

Na pratica o ano lectivo 96/97 foi um ano de impasse em torno da gestéo das escolas, tal como o
ano lectivo anterior. Este (ltimo, por causa da mudanga de governo e das conclusdes do relatério do
Conselho de Avaliagdo e Acompanhamento. Acresce a isto, que nesse ano lectivo nenhuma deciséo clara
foi tomada, para além de se estabelecer mais uma declaragdo de intengdes para o proximo ano 97/98%

Mais do que “bodes expiatorios” ou “cobaias” a abater apos se ter terminado uma experiéncia
laboratorial (OD/R5:52), 0s protagonistas da experiéncia relativa ao novo regime de administragdo das
escolas, que ousaram experimentar novos rumos e aceitar desafios, declararam que mereciam um
tratamento diferente (privilegiado); sentem que tinham o direito de ter sido auscultados sobre o0 processo
de alteragdo em marcha, e que deviam ser acompanhados nesta “fase terminal” de experimentagdo do
modelo®

Trés anos de impasse, mais que um periodo de desencanto podera ser um periodo de
estagnagdo global, de indiferenga irreversivel, de entropia organizacional cronica face a eventuais
sequelas inibidoras nas pessoas que compdem esta organizagio-escola.

No entanto, tal ambiente de desanimo e desencanto, encontra-se repleto de ambiguidades, néo
se materializando em atitudes concretas, podendo ser também interpretado como uma forma de

resisténcia passiva dos docentes relativamente & burocracia ministerial.

* Veio a confirmar-se que apds as eleigdes autirquicas-97 o Ministério da Educagdo iniciou,
apressadamente, o debate com vista 4 publicagdo de novo diploma nesta matéria.

% Recorde-se que nas escola ndo acontecem eleigdes, a nivel do Conselho de Escola, desde 92, (ano em
que iniciou a experiéncia). Ainda que tenha sido substituido o representante da autarquia, um dos pais e os alunos,
o nicleo duro do Conselho de Escola (corpo docente, funcionarios e representantes dos varios interesses), ndo
sofreu qualquer alteragio, 4 excepcio de uma docente que pediu a sua demissdo.
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5.2- A dinamica participativa da comunidade educativa

5.2.1-A comunidade e a multiplicidade relacional

Na sequéncia dos documentos preparatérios da Comissdo de Reforma do Sistema Educativo a
nogao de Comunidade Educativa abarca ndo s6 a endégena (professores, alunos e funcionarios) como
também a exdgena (pais representante autarquico e representantes dos interesse socio-econémicos e
culturais) (Formosinho et al (1988) e CRSE, 1988, doc. Prep. ll).

O Projecto Educativo (AD:352-368) desta escola foi construido de forma participada pela referida

comunidade, segundo testemunhos de diferentes actores, sendo uma das suas finalidades (3.2):

“Assumir a comunidade como referente primordial, numa dindmica transformadora que responde
as expectativas daquela e actua como co-protagonista da sua inovagao”(AD/PE:361).

Segundo as actas do Conselho de Escola, em Maio de 1993, foi criada uma comissdo com a
missdo de elaborar o referido documento a partir de linhas orientadoras (AD/Ac 12:115), tendo o documento
final sido aprovado cerca de um ano depois. Durante um ano construiram-se questionarios,
diagnosticaram-se problemas e sintetizaram-se conclusdes. Nao existem registos destes trabalhos, mas
tao s6 testemunhos e referéncias em acta, nomeadamente um louvor, aprovado por unanimidade (AD/Ac
23:160). De salientar que a equipa era constituida por docentes.

A referéncia do Director Executivo no primeiro relatério anual a dindmica revelada pela
comunidade nos tempos primordiais da experimentagao é sintomatica, parece ser revelar uma tentativa de

envolvimento dos diversos actores da Comunidade Educativa:

“Uma palavra de aprego aos elementos da comunidade, pelo interesse e colaboragdo que
também em 92/93 revelaram nas iniciativas para as quais foi solicitado ¢ seu envolvimento, tendo até

sido de capital importancia para a sua plena concretizagdo™ (AD/R3:11).
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Esta territorializagdo da educagdo denota o enfoque no meso-sistema, onde a comunidade,
potencialmente, poder4 participar. No entanto, tal comunidade, carece de um “espirito comunitario” que
integre a pluralidade dos actores e os motive para a interacgao. Sem tal espirito poderemos estar perante
mais um equivoco entre a realidade pratica e a tedrica (decretada) .

0 enfoque desta andlise situa-se, sobretudo, nos alunos e na comunidade exdgena (as familias, a
autarquia, e os interesses economicos e culturais), pois s30 estes actores que interpelam a logica de
poder instalada na organizagdo escola. Simultaneamente, procura-se desocultar a tradicional
cumplicidade de partilha de poder entre o Ministério e os professores, observando se esta esta a ser
significativamente alterada, por indugdo do modelo experimental.

Neste contexto interactivo, onde uma diversidade de problemas sociais se intersectam, a
comunidade educativa, endogena e exdgena, interage na escola. E natural que desta realidade complexa
se destaquem os alunos, uma vez que constituem o fulcro da acgéo educativa.

Sendo essencial, segundo alguns docentes (E/Maria/PCE/2:28), a escola ter a ousadia de ndo temer
propor valores as novas geragdes, reconhecemos que a escola ndo se pode substituir as familias, bem
como que muitos dos problemas que existem na escola, sdo gerados nas familias contemporaneas e nos
problemas que os filhos transportam para o interior da escola (Canario,1990). Propor valores, €
essencialmente diferente de impor, de inculcar, porém, este efeito perverso ndo pode implicar a demissao
educativa de pais e professores (Patricio,1993a). O discurso dos professores, no seio da escola, revela

preocupagdes e sublinha os problemas existentes nas familias:

“Os alunos tém muitas dificuldades. Nao podem estar a estudar (...) quando 1& em casa os
problemas sdo tdo dificeis. Ha alunos que ndo pdem o nome do pai ou da méae, como se os néo tivessem.

Basta isto para ver...” (E/Maria/PCE/2:28).
Os alunos aceitam o desafio que o enquadramento legal lhes confere, assumidamente,
congratulam-se com o facto, consideram um “beneficioc” deste modelo, pois ‘coloca todos os
intervenientes, nomeadamente os docentes, em pé de igualdade” (E/Nuno/PrAE/4:43) € “acima de tudo incute

nos alunos um maior sentido de responsabilidade” (idem:44).
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No entanto, os outros elementos da comunidade sdo relativamente ‘implacaveis” com os
estudantes. Um docente afirma que os alunos “sdo convocados para as reunides e muitas vezes ndo vém
(.) ndo sabem estruturar a fungdo de cada um, precisam de ser ajudados” (E/Ana/PrCP/5:55).

Sobre o dinamismo da acgdo dos estudantes, um funcionario referia:

“Os estudantes, por vezes, sdo dinamicos de mais (...), mas o dinamismo dos estudantes
bem-formados e ndo dos mal-formados, mais ‘anarcas’ que primam por ideias extremistas e radicais”
(E/Jodo/ CSAE/8:86).

Um Adjunto da gestdo apelida de “um bocadinho flutuante a presenga dos alunos nos 6rgdo
proprios” (E/Lina/AdiDex/12:123).

Uns conferem a Associagdo de Estudantes um “estatuto especial, pragmatico, factual na vida da
escola” (E/AbeliDex/14:148), estabelecendo uma colaboragdo permanente entre a gestdo e a Associagao,
pelo menos em teoria.

A prépria comunicagdo social local, quando um certo dia foi entrevistar o Director, também o fez,
separadamente, ao Presidente da referida Associagdo, que embora estivesse em aulas, foi chamado
através do proprio gabinete do gestor para conceder a entrevista. Efectivamente registamos
presencialmente que a comunicagao social quis ouvir a voz dos alunos (OD/R1:8).

Outros duvidam da representatividade da Associagao e até do seu dinamismo. Um membro da
Direcgao interrogava-se: “Afinal quem é a Associagao de Estudantes? O que estdo a fazer? So aqueles 2
ou 3 (alunos) um ano, e no outro sdo outros 2 ou 3...” (E/Abilial RCM/13:132).

Se a autarquia tem dificuldades de interacgao com os alunos, nomeadamente para lhe conceder
apoios as suas actividades associativas, parece que o Director esta satisfeito com a colaboragdo destes.
Efectivamente a retérica da participag@o pode interessar ao estilo de gestdo desta escola... no fundo é
uma gestdo em fungdo dos professores, auscultando o pensamento dos alunos, mas com estes
devidamente controlados, como alias decorre do proprio ordenamento juridico referente & disciplina na

escola.
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Como excepgao a este controlo dos alunos registamos a “revolta das provas globais” (25 de Maio
94) em que os alunos encerraram a escola, 0 que determinou uma reunido extraordinaria do Conselho de
Escola (AD/Ac25:162-164). Os docentes aproveitaram a ocasido para responsabilizar o Ministério pela
“instabilidade, indefinigdo e desorganizagdo que se vive no ensino” (AD/Ac25:163). Nesta situagao os alunos
assumiram o protagonismo, como reflexo da contestagdo contida que a escola costuma praticar.

No que concerne a relagdo dos pais com a escola, devemo-la considerar a dois niveis: 0 da
participagdo dos Encarregados de Educagao a titulo individual na qualidade de representantes dos seus
filhos e a nivel mais institucional, no qual em certos orgaos, os membros da Associagdo de Pais
representam todos os pais da escola.

Segundo a Associagdo de Pais, nos tempos de hoje, assiste-se a uma certa demissdo do papel

educativo das familias/encarregados de educagao, existindo dificuldades no envolvimento das familias:

“Ha grandes dificuldades. Enormes dificuldades! Os pais o que reaimente os preocupa é as notas
dos filhos. Se quiser aranjar um tema muito polémico, por ex. 0s meninos vao ter todos 2... encho um
ginasio da escola. Se eu quiser levantar uma questdo importante, de futuro (...) aparecem aqui 20 ou 30

pais, e esses eram os que ja estavam informados..."(E/LuisaPrAPEES:98)

Parece que o papel fundamental da escola se resume ao de “guardid” das criangas e jovens
engquanto os pais trabalham, ou desenvolvem outras actividades:

“A escola & um parque de estacionamento optimo durante 10 horas(...) enquanto o filhinho esta
na escola o papa esta descansado(...) o problema das faltas ndo é a falta da aula, mas & o menino néo
ficar entregue” (E/Gil/PrCE/1:13).

O alheamento do acompanhamento das actividades lectivas na escola, por parte dos pais, é tal
que a Presidente da Associagdo de Pais, ndo estabelece como meta atingir uma participagéo activa dos
pais que representa, apenas sugere que “os pais devem estar atentos, ver as notas, ndo se demitir...
mesmo as faltas, os pais ficam muitas vezes surpreendidos com as faltas deles” (E/Paula/PrAPEE/9:95).

A nivel desta Associagdo parece ter acontecido um incremento de consciéncia por parte dos pais
mais esclarecidos que podem, de facto, ter alguma influéncia na organizagdo-escola (E/Gil/PrCE/1:19); no

entanto, por vezes, contesta-se a representatividade da Associagdo que embora dindmica, podera ndo
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abarcar significativamente os pais dos alunos desta escola (E/Ana/PrCP/5:53). Existem, naturalmente,
problemas de comunicagao entre 0s proprios pais e a sua associagao (E/Sara/PCE/6:62).

O factor tempo podera contribuir para criar, progressivamente, uma cultura de participagdo com
estes parceiros que de modo consensual, se aceitam mutuamente, como actores fundamentais na relagéo
pedagogica e educativa que se processa na escola, como é sugerido pela representante da autarquia:

“No nosso Pais, em matéria de participagdo civica temos muito que aprender, e este
fendmeno das Associagbes de Pais € muito recente, pelo que é ainda muito incipiente (...) por vezes
geram-se conflitos por esta méa informagdo sobre o que € a participagdo de uma Associagéo de Pais na
vida da escola... ou dos pais individualmente.” (E/AbiliaZRCM/13:131).

Estes equivocos e ambiguidades relativos ao papel dos pais na escola, da sua participagdo
enquanto pais, dos direitos de fivre associa¢do e da representatividade democratica de alguns que séo
eleitos para coordenar a vida da Associagdo de Pais desta escola, conduzem a opiniées divergentes
sobre a qualidade do trabalho desta associagao:

“Uns pensam que 0s pais s30 uma obstrugdo ao funcionamento da escola. Pensam que estes
‘empatam” o seu desempenho, notando-se até um certo ‘rago negativo® na sua intervengdo
(E/Joao/CSAE/S:85); outros julgam que os Encarregados de Educagao “penetram dentro de dominios muito
inimos da vida da escola e isso incomoda os professores’ (E/Lina/AdiDex'12:120). De forma quase
antagénica, outros julgam que os Pais e 0s seus representantes tém uma atitude “construtiva” e
desenvolvem um “trabalho positivo” articulado com o papel educativo dos professores (E/Sara/PCE/6:62).

Esta dicotomia de opinides demonstra que ndo ha consenso sobre as praticas de participagdo dos
pais na escola. As divergéncias e as desconfiangas sdo mutuas entre professores e pais. Em termos da
nossa perspectiva politica nunca existira tal consenso, sendo assim essencial, a assumpgao de relagbes
dialécticas, de negociagdes, do respeito pela complementaridade no processo educativo. O envolvimento
dos pais n3o conheceu uma dindmica acrescida levando-nos a pensar que o problema da participagdo
dos pais na escola ainda da os primeiros passos de uma caminhada que se prevé longa e repleta de

ambiguidades, tensGes, acordos, pressdes... mas que no fundo tem como meta a educagdo dos alunos.
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Actualmente a situagdo pode resumir-se como referiu uma docente do Conselho Pedagogico:

“Tenho a sensagdo de que 0s pais que se interessavam antes, continuam a interessar-se e que
. os pais que nunca vinham & escola e nunca participavam, continuam sem participar’.
(E/Sofia/CDCP/10:103).

Assim, ndo se pode concluir que tenha acontecido uma acrescida participagéo pela introdug@o do
modelo em experimentag30o, que denote uma tendéncia para o ensaio de formas de participag&o activa.

A colaborago entre os protagonistas internos da escola e os representantes (eleitos ou por estes
designados) da autarquia & muito anterior a experimentagdo em curso. Tem vindo a acontecer
colaboragdo estreita entre a escola e as organizagoes do meio onde se insere, nomeadamente com a
Camara-Municipal (E/Gil/PrCE/1:14). Existe mesmo a convicgdo que se trata de uma colaboragao tradicional.
Por outro lado sempre se tentou na escola uma colaboragéo com a autarquia diferente da usual e classica
“cedéncia do autocarro para as visitas de estudo” (idem/1:14). Actuaimente, a postura da escola em
relagao & autarquia & bem diferente:

“Nos precisamos da autarquia a varios niveis, ndo é apenas nos recursos logisticos, ou
fisicos, também estamos abertos a que qualquer iniciativa da autarquia também se possa fazer neste
espago, independentemente de se tratar de um estabelecimento de ensino” (E/Abel/Dex/14:150).

A relagdo entre os responsaveis da escola e 0s da autarquia é tradicionalmente biunivoca, mas
como qualquer relagdo, oscila de intensidade ao longo do tempo sempre com a nota consensual que
permanentemente tem existido disponibilidade da autarquia, fruto também da longa permanéncia do
mesmo Presidente a frente dos destinos da Camara. Ainda que os actores que na pratica interagem
tenham conhecido mudangas, parece existir uma linha coerente de relagao com as instituigbes ligadas a
educagao.

A nivel do Conselho de Escola a colaboragdo do representante desta entidade & permanente,
assidua e interventiva:

“Tem altos e baixos, depende de quem era (o representante na Direcgdo). Vém, sdo

assiduos.. € sempre com... ndo com recados, mas ha sempre alguma coisa que a Cémara tem a
comunicar ao CE” (E/Sara/PCE/6:65).
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Tal participagdo ndo significa que a Camara privilegie esta escola em detrimento de outras

(ADIAc30:182). A Presidente da Associagao de Pais € peremptéria quando afirma:

Quando a Camara se demite (...) tem o privilégio de estar no Conseiho de Escola desta escola e
em mais nenhuma na cidade, esta no érgdo méaximo, a posigdo da Camara Municipal € sempre a mesma

‘estamos no Conselho de Escola, mas ndo vamos favorecer a escola’.” (E/Paula/PrAPEE/9:97).

Outro episddio relativo & geminagdo de uma escola da cidade com uma de Mogambique, em que
os responsaveis da Autarquia reuniram com todas as escolas secundérias em pé de igualdade,
surpreendeu uma docente da Direcgdo, que julgava que esta escola deveria ser privilegiada
(E/Maria/PCE/2:25).

A postura dos representantes da Camara Municipal, parece ser empenhada, mas dispersa,
porque aquela Autarquia participa, simultaneamente, em vérias experiéncias relativas a educagao.

A representante da Autarquia na Direcgo julga existir uma “6ptima colaborag&o com a escola’
(E/Abilia/RCMI13:137) e exemplifica com projectos articulados com as escolas, denotando que os
responsaveis politicos pela autarquia se preocupam, fortemente, com a educagéo do seu Concelho. No
entanto, tal ndo significa, directaménte, uma consequéncia deste modelo experimental, mas resulta,
possivelmente, da importancia que tais politicos (Camara) atribuem a Educacao.

Uma das Adjuntas do Director Executivo afirma claramente:

“Néo posso dizer que tenha sido o assento da autarquia no Conselho de Escola que tenha
dinamizado uma maior interacgdo escola/autarquia. Portanto, essa colaboragdo ja existia’
(E/Lina/AdjDex/12:124).

Esta Camara Municipal revela empenho nas questdes educativas, no entanto é relevante
sublinhar gue é dominada por uma maioria absoluta de determinada forga poliica opositora das maiorias
que tém governado o Pais, sendo por isso mesmo, fortemente critica, em relagdo ao poder central, que
associado a cada experiéncia de descentralizagao e inerentes a transferéncias de competéncias, sem os
respectivos recursos, logo que podem apenas significar “a transferéncia de problemas” (AD/Ac 9:90).

Assim, é patente que a tens3o existente entre o poder local e o poder central se revela com

natural antagonismo. Se a colaboragdo da Camara é uma realidade, néo se evidencia um empenhamento
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diferente do consagrado as outras escolas, decorrente do modelo experimental. E natural 0 apoio
estratégico a clientela dominante (os docentes) nos confrontos com a burocracia ministerial, pois € a tutela
que compete distribuir os recursos.

Relativamente aos representantes dos interesses culturais e dos econémicos a participagao é
significativamente diferente entre si. O representante dos interesses culturais, ndo muito assiduo, tem uma
colaboragao muito positiva (E/Abel/Dex/14:150), tem ideias, questiona ((E/Sara/PCE/6:65). O dos interesses
economicos fica aquém das expectativas (E/Maria/PCE/226) € a sua participagdo & muito passiva
(E/SaralPCE/6:65).

Em sintese, parece que toda a logica de participagdo da comunidade educativa exdgena, na
multiplicidade que a caracteriza, e a propria participag&o dos alunos, ndo constitui, de facto, um contributo
significativo para alterar a logica do poder na escola. Esta organizagdo continua a ser dominada pelo seu
corpo docente, por vezes, em subtil alianga com os funcionarios ndo docentes da mesma. A unicidade de
pontos de vista em sede de Conselho de Escola, parece ser utilizada, com alguma frequéncia, como uma
frente de contestagdo a politica nacional do Ministério da Educagdo. Os actores, no contexto da acgao,

mesmo em desacordo, unem-se contra o Ministério, assumindo uma relagdo de poder (Friedberg, 1995)

5.2.2-A participagio: realidade ou mito?

A participagdo é a ‘pedra angular’ do modelo em testagem. Constituira a participagdo um ‘mito’
inatingivel? Na verdade parece tratar-se de um processo continuo que exige tempo, persisténcia e
aprendizagem para construir uma cultura participativa (Barroso, 1995) nas organizagdes escolares, que
no futuro podera ter reflexos indirectos e desfasados no tempo, na propria participagdo civica da
sociedade civil.

Acerca da real existéncia de participagao, referia uma docente:

“Eu ndo queria ser pessimista e dizer que é um mito, acho que pode ser... (...) esperemos novos

dias. Nao se pode dizer que é uma utopia.” (E/Ana/PrCP/5:54).
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Os indices de participagdo dos Pais na escola s3o diminutos (E/Ruil RpiD/3:37). Parece que nao
existem habitos de participag3o... até no “clube de bairro ndo participam” (idem, 37). Os pais quando os
filhos crescem so vdo a escola “quando ha qualquer problema grave” com o seu filho; ndo se conseguem
criar “dinamicas proprias nos pais para que tenham uma participagéo mais activa’ (idem:36 e 37).

Existe, efectivamente, uma “falta de cultura de participagio” (E/Lina/ AdiDex/12:121). Este modelo
“exigiria muito mais participagdo dos pais. Nao é suficiente” (E/Sara/PCE/6:63). As pessoas (pais) parecem
“desinteressadas” no exercicio desse direito, sobretudo a partir do secundario (E/Paula/PrAPEE/9:95).

No que concerne aos alunos o panorama nao é diferente, pois “nem sequer para eleger os seus
representantes eles se ddo ao trabalho de votar” (E/Nunol PrAE/4:48). A Associagdo de Estudantes sente
esse déficit de representatividade, porque s6 cerca de 5% dos alunos participaram no processo eleitoral,
isto & a abstengdo foi de 95%. A mesma Associagdo critica os alunos em abstracto por tamanho
desinteresse da vida associativa. O seu Presidente refere como desabafo:

“Quando entrei para a Associagdo era porque estava realmente interessado em fazer parte
dela e tentar representar os alunos da melhor maneira nos érgéos competentes. Mas acho que essas
outras vertentes da educag3o, se fossem mais valorizadas eram capazes de estimular uma maior
participagao por parte do alunos”. (E/Nuno/PrAE/4:47).

A Directora Regional da Educagdo, nas conclusdes do Painel sobre o “novo modelo” realizado
nesta escola, referia na sessdo de encerramento que se encontrava preocupada com o facto de:

“Se ter feito pouca referéncia a participagao efectiva dos alunos neste processo de mudanga, a
sua formagéo enquanto cidaddos, pois acredita que essa € a base de uma nova cultura organizacional®
(AD/Painel:278).

Testemunhando os problemas vividos pelos membros da Comunidade Educativa (exdgena), o
representante dos interesses culturais justificava-se na entrevista do facto de ndo poder ir a proxima
reunido do Conselho de Escola, pois tinha prioridades laborais que o impediam, mas tal ndo quer dizer

que ndo tenha acompanhado todo o processo “na medida do possivel” (E/Miguel/RIC/7:69).
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Continua referindo que o “caminho & arduo” e remata concluindo:

“Que 0 modelo tem virtudes (...) ha a preocupagdo de envolvimento, de mais participagéo e
penso que isso é positivo (...) mas temos de ser capazes de ir fazendo o processo, ir ajustando as
coisas, de forma a que a nossa intervengo quotidiana possa ser positiva ou se possa tirar dela a maior

utilidade possivel ... porque o imediato tem alguma importancia (idem:77).

Na pratica a participagdo, ainda que parcial, parece ndo funcionar, nem aproxima a escola do
meio em que aquela se insere (E/Sara/PCE/6:68). Os motivos poderdo ser os mais variados, mas foram

apontados alguns como seguros:

*0 “mau momento” para o associativismo em geral que leva as pessoas a
desmotivarem-se, a ndo participarem, parecendo pensar “que é perder um bocado de
tempo” (E/Paula/PrAPEE/9:96);

*A falta de uma educagéo para a participagdo: “A participagdo tem de ser construida,
tem de ser ensinada desde pequeninos (...) esta ideia de educagdo civica, de ter opinido, de ter voz’
(E/Abilia/RCM/13:136);

*A falta de condigbes para uma efectiva participagdo (ainda que parcial): Os
alunos se querem ir para a universidade preferem ir as aulas do que ir a reunides
(E/SofiafCDCPI10:105) ou as proprias horas em que se realizam os Conselhos de Escola (9
ou 10 horas da manha segundo as actas);

*Q proprio “impasse” que anteriormente abordamos, conduz a que a participagdo
se ja ficava aquém do desejavel se va desvanecendo completamente ou quando muito, se
quede pela participagdo passiva e pela pseudo-participagdo: "A participagéo é muito passiva;
limitam-se a aprovar...” (E/Lina/ AdjDex/12:124). QOu “Sim,sim, votam..mas contributos poucos...”

(E/AnalPrCP/5:55);

Mais do que desabafar como faz a Presidente da Associagdo de Pais, referindo sobre o modelo
que “¢ uma desilusdo” (E/PaulalPrAPEE/9:99), 0 que importa aqui é reflectir porque nao foi apreendida e
potencializada esta oportunidade?

O facto dos Conselhos de Escola serem de manha, bem como o facto dos escassos incentivos

concedidos aos membros docentes da Direcgdo, serem do interesse dos professores; pode levar-nos a
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concluir que estamos perante uma flagrante retorica participativa que se limita a uma pseudo participagéo
e apenas se destina a ocultar que a escola continua a ser dominada pelos professores e pelo Ministério de
Educagdo (entidade patronal) que, ademais, detém poder disciplinar sobre aqueles.

A operagdo de cosmética participativa, poderia no entanto, ter sido aproveitada por uma
Comunidade Educativa empenhada, para conquistar “poder’, poderia ter sido aproveitada “a
potencialidade” do modelo (E/Pedro/PCE/11:112), ter-se ousado conquistar mais espago, ter-se servido da

retorica participativa como se de uma oportunidade se tratasse.

“A escola promove a participagio; mas esta tem de ser agamada pelos actores.”
(E/Abel/Dex/14:149).

No entanto, as condigdes externas n3o existiam e mesmo as que dependem do interior da escola
ndo eram convidativas, por exemplo o facto da orientagdo das reunides do Conselho de Escola serem
conduzidas pela logica da escola e ndo “na de fora para dentro” (E/Abilia/RCM/13:138), bem como durante as
mesmas reunides todo o tempo ser quase exclusivamente utilizado com relatorios, problemas
disciplinares, falta de pessoal, etc. (AD/Ac 1-42:51-232).

Talvez a logica de abertura & participagao tenha sido gerida unilateralmente pelos docentes.

Possivelmente os diversos actores da “escola” (os seus o6rgdo de Direcgdo e Gestdo) pudessem
ter auscultado com maior intensidade a comunidade exdgena.

Um dos equivocos permanentes que parece coexistir na logica de implementagdo do modelo
experimental que pressupde a participagdo das varias valéncias da Comunidade & que o modelo
necessita de equilibrio (estatico) para sobreviver. Indubitavelmente uma escola para desenvolver o seu
processo ensino aprendizagem necessita de alguma estabilidade, mas n&o dispensa, simultaneamente, a
mudanga e a inovagao, para sobreviver numa légica de medio/longo prazo.

Entso, 0 equilibrio necessario ndo é o ‘estatico’ imutvel, estagnante, instalado... € o ‘dinamico’ no
qual, sem rupturas, se vdo gerindo os varios pequenos conflitos resultantes inevitaveimente de uma activa
participagdo parcial que contraria a pseudo-participagdo constatada. A democracia representativa sera,

certamente, essa forma de participagao:
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“Essa representividade deveria ser bem estudada, de modo a que, quem representa se sinta
efectivamente com capacidade decisoria e de proposta. Isto refere-se a todas as instituigdes e corpos
representados, quer endogenos, quer exdgenos a escola” (AD/AA:257).

Parece ser essencial incentivar a participagdo da comunidade, a fim de que os representantes de
cada parceiro comunitario, sejam portadores de uma legitimidade acrescida, decorrente de uma ampla
participagdo democratica. A aprendizagem do processo participativo necessita tempo, no entanto, néo
basta 0 mesmo decorrer (tempo de impasse), sdo necessarias medidas construtivas inovadoras, para

“aprender” a viver numa cultura de participagdo de Comunidade.

5.2.3-Da pseudo participagio a participag¢ao parcial

E consensualmente aceite que a participagdo da comunidade & uma referéncia deste modelo
experimental. O 6rgdo onde os varios parceiros da comunidade interagem, dialogando, confrontando
ideias, concertando posigdes, é (ou devia ser) o Conselho de Escola. Para desenvolver uma cultura de
participagdo, € essencial ultrapassar obstaculos, criar incentivos e redescobrir novos niveis intermédios.

Excluindo algumas excepgdes (ocorridas no periodo inicial de vigéncia do modelo), onde o
Conselho de Escola foi mediador na “guerra da provas globais”, entre a Associagdo de Estudantes e a
gestdo da escola (E/Gil/PrCE/:12), a passividade, 0 desanimo e a descrenga no modelo instalaram-se na
actuagao pratica da direcgao, ao ponto de se poder prescindir de tal 6rgao:

“O Conselho de Escola € um pouco passivo, porque também ndo tem esfera de actividade.

Eu acho (isto parece heresia) que sem Director Executivo e sem Conselho Pedagdgico a escola ndo

funciona... mas sem Conselho de Escola a escola funciona!” (E/Ana/PrCP/5:57).

E da parte de alguns elementos da comunidade exdgena que as afitudes mais pragmaticas so
sugeridas e que o inconformismo desponta. Ao detectar que “ha atitudes de passividade que véo
ganhando terreno” (E/Miguel/RIC/7:78), 0 representante dos interesse culturais sugere que se fagam
ajustamentos urgentes que ndo se cruzem os bragos e que se lute pela mudanga.
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A participagdo decretada degenerou em pseudo-paticipagdo da comunidade. Na auto avaliagao
desenvolvida pela Direcgao, a participagdo aparece como “positiva’, mas “apagada’ (AD/ AA/ 3:257).

Numa linguagem mais precisa tal postura apagada dos varios elementos da comunidade €
sinénimo de pseudo-participagdo, uma vez que 0 maximo que a maioria dos membros faz € estar presente
e votar—normalmente voto a favor, embora as abstengdes sejam muito frequente; quase nunca, ha votos
contra registados. Esta cultura de consenso parece atrofiar qualquer elemento que se atreva a pensar de
forma diferente. Os equivocos participativos tomam uma dimens&o inesperada quando a Presidente da
Associag3o de Pais parece desconhecer que tem direito a voto na escolha (eleig&o) do Director Executivo:
“ndo s0 s os professores?” (E/Paula/PrAPEE/9:91). Confessa recear participar mais activamente:

“Até que ponto posso prejudicar os meus filhos quando tomo determinada atitude (...) as
pessoas tém medo do facto do professor ter a faca e o queijo na méo”, (idem:94).

Tal comentério, quase um desabafo, revela que o poder dos professores & quase soberano,
especialmente porque os pais tém medo de sofrer retaliagdes aplicadas sobre os seus filhos. Esta relagdo,
quase de dominagdo, sobre alunos e pais (indirectamente), resume a mera retorica, qualquer cultura de
participagdo que ndo possua como alicerce garantias formais, nomeadamente, o direito & queixa, a
reclamag3o, a transparéncia do processo de avaliagdo baseado em critérios precisos estabelecidos por
disciplina e uniformizados em sede de Conselho Pedagdgico, como garantia de coeréncia interna..

Em contraste um funcionario refere que “os representantes dos Pais vém pavonear oS seus
problemas e 0s seus objectivos” (E/Jodo/CSAE/8:85), em vez de comparecerem para contribuir como
parceiros no processo de desenvolvimento da escola.

Em sintese, na generalidade, os Pais encontram-se completamente desmotivados para
participarem (E/Paula/PrAPEE/9:98), mas 0S que aceitam formas activas de o fazerem, tém receio (idem:94).

Tal receio de participar & partithado também pelos alunos, embora n&o expressamente. Estes, em
vez de serem incentivados a participarem, reforgando positivamente a sua (ténue) participagao (mesmo
que refiram, eventualmente, algum disparate em termos técnico) s&o ‘acusados’ de “nao saberem o que é
o Conselho de Escola” (E/RuilRPDI3:37). O Presidente da Associagdo de Estudantes admite que os alunos

ndo estdo sequer informados “poucos sabem que ha um Conselho de Escola” (E/Nuno/PeAE/4:49).
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Algumas vozes levantam-se serenas, contra 0 marasmo instalado e contra a pseudo-participaggo
reinante que deixa campo aberto para as maiores deturpagdes do espirito do modelo:

“Dificil é conciliar a participagdo dos diferentes agentes, nas escolas, ao nivel da direcgéo e

da gestéo, de forma a encontrar o justo equilibrio (...) este modelo é por natureza conflitual , dai o

grande problema que se coloca ndo seja a procura de um modelo ideal, mas o de encontrar os

mecanismos que permitam gerir esses conflitos”. (AD/Painel/DRE:277).

Paralelamente aos equivocos e receios aqui referidos, a retérica em torno do conceito de

participagdo floresce abundante:

‘A comunidade ndo tem condigdes de o fazer na conjuntura que temos; é capaz de ser
despropositado os objectivos que se pretendem com o Novo Modelo de Gestao” (E/Sara/PCE/6:67);
‘Ha de facto muitos Encarregados de Educagio que nunca c4 aparecem, até mesmos para

contactos formais com os Directores de Turma” (E/Lina/ AdjDex/12:121).

Enquanto alguns ainda persistem em explorar as virtualidades do “modelo”, outros parecem mais
preocupados em desacredita-lo, do ‘que em dar contributos positivos para o seu desenvolvimento com
vista a participagdo parcial dos varios actores da comunidade, cuja voz seja, de facto, auscultada. Na
verdade, a passividade pode ser interpretadacomo uma forma de resisténcia passiva a generalizaggo do
‘modelo decretado” (Lima, 1996), sem que, contudo se vislumbre a audécia de gerar um “modelo recriado”
(idem, 1996). Os docentes enquanto protagonistas e detentores da maior fatia do poder de autoridade
(formal) e do de influéncia (informal) (Costa, 1996) resistem & mudanga nada criando e transferindo
sucessivamente a “culpa do fracasso” para o Ministério.

No ponto de vista externo, a quase inexisténcia de incentivos & participago civica, pode ter sido
um contributo determinante para fragilizar a experimentagio do “modelo”. Da inexisténcia de legislagdo
que facilite a presenga dos pais nos 6rgdo proprios para que foram eleitos (AD/Ac8:80), s medidas
discriminatorias s6 para docentes (atribuigdo de uma hora de redugZo), pode concluir-se que o poder de
reivindicagao dos docentes, nada ficou afectado, permitindo pressionar a burocracia ministerial que cedeu

e procedeu a concessdo especifica para docentes em detrimento dos restantes membros da Comunidade.
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O representante da autarquia desconstréi esta retorica oficial em torno da participagéo referindo
em sede de Direcgdo que ha um sistematico desfasamento entre as intengGes anunciadas no dominio da
participagéo e a criagdo de condigdes para a sua implementagdo: “Anuncia-se o direito de participagao,

mas depois ndo se criam as condigdes para essa participagao” (AD/Ac9:88).

Efectivamente, os diversos actores, parecem acreditar que o poder central oferecera as condigdes
para que possa ocorrer uma maior participagdo. Esquecem que, tal como a autonomia se “conquista’
passo a passo, também tais condigdes para o exercicio de participagdo parcial, vinculante e activa teréo
de ser igualmente reivindicadas, negociadas e “conquistadas”. O poder central ndo tende a oferecer
condigdes. Basta ver o exemplo da hora de redugao para os membros docente da Direcgéo, que s6 com
inimeras pressdes, a tutela cedeu e atribuiu tal redugao.

Aparentemente, nestas faltas de condi¢des, a tutela peca por omissdo, mas que desconstruida tal
retrica, concluimos que, o poder central s6 vai “oferecendo”, progressivamente, o que € reivindicado,
com veeméncia e pressdes variadas. Este processo de negociagdo ndo é alheio a praxis com que a
propria escola constréi o modelo. Este ‘modelo praticado’, também ele perverte o seu proprio amago, isto
é, a participagio activa da comunidade na vida da escola. Nos relatérios interminaveis do Director ndo se
vislumbra se pretendem descrever as situagGes, se ocultar o essencial perdido no seio do acessorio
(ADIR1:2 e 7). A extensdo deste relatorios, atingindo por vezes 50 paginas, ndo convida a sua leitura, a
auséncia de uma estrutura comum nos mesmos, dificilmente possibilita @ Comunidade Educativa, através
dos seus representantes, ousar controlar e avaliar a gestdo praticada na escola nos varios 0rgdos da
responsabilidade do Director.

Nos principios contido no Projecto Educativo®, a participagdo da comunidade esta claramente

expressa:

3! Apesar-das linhas orientadoras para o Projecto Educativo terem sido definidas pelo Conselho de Escola em Maio
de 1993, s6 volvido um ano (Maio de 94) o projecto foi aprovado na Direcgdo da Escola
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*Afirmar como finalidade Ultima e como principio fundamental da escola o promover e contribuir para a
formago global do cidaddo nas suas diversas dimensdes, enquanto interveniente activo numa sociedade
democratica e participativa.

*Assumir a comunidade como referente primordial(...)

*Afirmar e garantir a prioridade absoluta da dimens&o pedagagica (...)

*Promover o relacionamento entre os varios actores da comunidade educativa, pautando-o pelo didlogo
aberto, tolerancia, respeito mituo, inter - ajuda, de forma a garantir 0 seu progressivo envolvimento na
dindmica que nos propomos construir.” (AD/PE:361)

No entanto, ndo passa de uma declaragdo de intengdes, uma vez que de forma mais ou menos
discreta continuam a ser os docentes que dominam os grandes designios da escola (AD/Ac 12:115 e 116) .

No documento sintese do painel anteriormente referido pode ler-se:

*O Conselho de Escola foi-se transformando num orgéo com caracteristicas quase consultivas,
cuja existéncia quase passa despercebida na escola” (AD/painel:267).

Este facto determinou que a presenga das varias “entidades neste ¢rgdo de direcgao” veio
assumindo um caracter cada vez “mais formal e menos actuante” (idem:266).

0 6rgao de direcgao, expressao pratica da participagdo formal da comunidade na vida da escola,
tornou-se num érgdo de fachada, sinénimo da pseudo-participagdo da mesma comunidade. Um dos seus
membros docentes fez questdo de declarar mesmo ‘greve de zelo’, abstendo-se de votar decisdes no
Conselho de Escola como retaliagio & “abstengdo” do Ministério da Educagdo em torno deste modelo
(AD/Ac18:147). E de sublinhar que Afonso (1988) havia antecipado tal tendéncia para a direcgéo (Conselho
de Escola), 0 que se veio a confirmar neste estudo de caso.

Em sintese: A “vontade politica imprescindivel” que falta em torno da implementagéo do “modelo
decretado” (AD/Painel:268), deve somar-se a apatia em que os diversos actores da escola se deixaram
mergulhar, alegadamente sem culpa, nem qualquer responsabilidade, mas tdo sé sucumbindo & inércia
instalada e ao ostracismos a que esta escola foi votada. No entanto, se tal retorica des-responsabilizadora
dos actores tem algum fundamento, é simultaneamente um facto que o nicleo duro da direcgdo (os

professores) e seus elementos coligados (funcionarios ndo docentes), pouco ou nada criaram para sair do

impasse, acomodando-se, aguardando o “fim”.
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Todavia alguns protagonistas do Conselho de Escola pugnaram, através de medidas avulsas,
pela operacionalizagdo da participagdo em formas concretas, nomeadamente, a participagdo da instituigao
representativa dos interesses culturais (E/Miguel/RIC/7:75), as tentativas de orientagdo escolar e profissional
levadas a cabo pela Associagio de Pais (E/Paula/PrAPEE/9:98), a “caixa de sugestdes” proposta pela
Associagdo de Estudantes (AD/Ac37:207), a afixagdo do conteudo das actas das reunides da Direcgdo pelo
seu Presidente (AD/Ac12:111).

No fundo esta tentativa de operacionalizagdo do modelo, ndo muito conseguida, é digna de
registo e sintetiza-se numa ideia referida em acta do Consetho de Escola: “A urgéncia de operacionalizar o
modelo de forma a conferir-he eficacia” (AD/Ac 13:119 e 120) era uma derradeira luta contracorrente para
continuar a pugnar pela implementagao (pratica) do modelo.

Uma das formas seria a batalha pela formago permanente em torno destas tematicas:

*Encontrar uma linguagem e um quadro de referéncia comum (E/Maria/ PCE/2:22);
*Formar o pessoal auxiliar e administrativo e ndo s6 0 corpo docente (E/Ruil RPAD/3:38);
*Sensibilizar os pais para a participag8o (E/Lina/AdjDex/12:121 e E/Sofia/ CDCP/10:105);

*Continuar a debater o modelo e a discutir ideias nele contidas (E/Pedro/PCE/11:116).

A necessidade de uma educaggo na participagéo (mais do que a retérica de uma educagdo para a
participagdo) vivida na escola, partithada em espirito de comunidade parece ter sido uma das grandes
lacunas incontornaveis da experimentagdo do modelo.

A pseudo-participago instalada pode ter sido motivada pela créﬁica falta de condigbes para que
ocorra participagao parcial, mas certamente foi uma consequéncia da desmotivagdo que se respira na
atmosfera da escola e no meio envolvente, pois os vérios protagonistas, cruzaram os bragos e deixaram
de lutar pela “conquista” de condigdes de participagdo e pela construgdo de uma logica interna para
fomentar a participagdo civica. Ou por desanimo, ou por eventual resisténcia passiva, 0 “modelo
praticado” (Lima, 1996) pouco se afasta do “decretado”, tendo existido pouco investimento intelectual em

gerar uma forma de “modelo recriado” mais adequado a propria instituigdo.
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5.3-A gestao no contexto da direcgao participada
5.3.1-0 conselho de escola como arena politica

O Consetho de Escola enquanto aredpago constituido por varios representantes da Comunidade,
& um 6rgdo colegial, onde os docentes detém 50% dos lugares. No fundo 9 docentes nesse érgdo de
direcgdo é sindnimo de maioria, uma vez que 0 Presidente eleito de tal 6rgdo, € necessariamente um
professor, por forga da lei, pelo que na hipotese de um empate nas votagdes, possui voto de qualidade..

O Presidente deste 6rgao de direcgdo pde em causa que 0 seu mandato seja anual:

*O facto do Presidente do CE ter mandato anual, vem prejudicar ¢ funcionamento do CE.
Sabemos que ha o perigo das pessoas se ‘agarrarem ao tacho’, mas também ha outro perigo que é a
mudanga continua que ndo beneficia ninguém”(E/Gil/PrCE/1:4)
O Conselho de Escola parece subscrever a opinido que o mandato do seu Presidente deveria
coincidir com o do érgdo de gestdo (4 anos), havendo sempre a possibilidade material do Conselho, caso

a dindmica da presidéncia tenha degenerado para procedimentos em que uma maioria (simples ou

qualificada) discordasse claramente, dizer:

“Amigo, isto ndo esta a funcionar bem, ou alinhas, ou mudas, porque o Conselho de Escola é
soberano” (idem:4)

O 6rgdo de direcgdo encontrou uma forma de contornar esta discordancia: Elegeu anualmente
sempre 0 mesmo Presidente (92/93 a 96/97).

Para além disso, 0 Conselho de Escola julga que o seu Presidente deveria ter competéncias
proprias, “deveria ser um pessoa com estatuto definido, com algumas fungdes bem definidas” (idem:4). Na
pratica, nesta escola, o Presidente do referido 6rgdo para além estatuto formal consignado na lei, possui
outro de tipo informal, sendo frequentemente consultado pelo Director Executivo, emitindo opinides que

sdo quase vinculativas para a Direcgdo. Além disso, este 6rgao criou o cargo de ‘Secretario’ (permanente)
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do Conselho, eleito anualmente, o qual para além do normal secretariado das reunides, substitui o
Presidente nas suas auséncias e impedimentos (E/Gil/PrCE/1:4),

A temética do estatuto de Presidente da Direcgdo, da representatividade do estabelecimento de
ensino, da sobrecarga de trabalho do mesmo e das compensagdes por tal sobrecarga, sdo ‘denunciadas’
persistentemente por actores da escola em varias reuniées, nomeadamente, varias reunides do referido
Conselho, outras com o grupo de acompanhamento da Direcgdo Regional respectiva (AD/Ac 13:116 a 118).

A retorica dos representantes da administragdo, referindo que a “indefinigdo & propositada, no
sentido de deixar espago para o exercicio da autonomia” (idem:116), nem sempre foi totalmente explorada,
pois a escola suspeitava que tais ‘palavras’ poderiam ndo corresponder totalmente a intengdo do
Ministerio da Educag&o. Efectivamente, ‘pisar o trago continuo’, aceitar desafios até ao limite, ousar inovar
nunca foram problema para a escola (E/Gil/PrCE/:1-20). Tal actuagdo foi sempre exercida com muita
prudéncia, pois 0 Presidente do Conselho de Escola, com muitos anos de experiéncia, sabia quando
travar os impetos autonémicos.

Curiosamente, anos mais tarde (Crise-96), estes mesmos argumentos, designadamente do
mandato anual, foram arremessados & administragdo para rejeitar a ‘representatividade da escola’ pelo
Presidente do 6rgdo de Direcgdo, numa posicdo aparentemente incoerente, mas que reflecte
possivelmente uma evolugdo de pensamento ao longo dos anos, ou um resignar de posigdes, face a
posigao radical do Director Executivo que ndo abdicou de ser o representante da escola.

Relativamente ao modelo em geral, e especificamente no que concerne ao 6rgdo de direcgdo, 0
clamor em torno da inexisténcia da regulamentagéo especifica (AD/R1:3), arrastou-se pelo longo processo
de impasse em que a experimentagdo do modelo se atolou. Quando existu a primeira alteragdo
significativa, isto é, o problema da representatividade da escola, logo se argumentou que ndo se podem
“alterar as regras a meio do jogo” 0 que culminou com a demissao do Director (E/Gil/PrCE/1:5). Logicamente
‘o Conselho de Escola aceitou a demissdo do Director Executivo” (idem:5). No entanto, no discurso de
alguns actores da escola, aparece a necessidade de “surgir mais alguma coisa sobre a regulamentagao
do funcionamento do Conselho de Escola... faltard uma delimitagdo mais expressiva das competéncias do

Conselho de Escola...” (E/Lina/AdiDex/12:120).
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Estas situagbes contraditorias s3o algo frequente na escola, & medida que se observa as
situagdes com uma lente mais potente. O excessivo apelo a regulamentagdo, pode ser uma limitagao
significativa no dominio da autonomia da propria escola e um contributo para a inflexibilidade do modelo.

Neste momento a imagem que o referido Conselho tem de si proprio, n&o € a mais favoravel possivel:

“E uma imagem que tem sido um pouco denegrida; quer dizer o Conselho de Escola no é visto na escola
como o 6rgdo méaximo de direcgdo aquele a quem compete em Ultima analise a responsabilidade”
(E/Pedro/PCE/11:110).

Um docente, alias com uma andlise critica profunda, conclui que desconhece se sera um
problema de regulamentag3o ou se seria o proprio modelo que “ndo prestaria” (E/Pedro/PCE/11:112). Resta
ainda, uma terceira premissa: a prépria escola ndo aproveitou as potencialidades do modelo e, ela
mesma, também ndo conseguiu os melhores desempenhos. O baixo “auto-conceito” do Conselho de
Escola é perfeitamente explicavel pelas sucessivas hesitagdes da administragao (idem:112).

Muitos actores da escola parecem (quase sempre) ter tentado evoluir positivamente na
experimentagao do modelo, ao ponto da propria Direcgdo se auto-avaliar e se autocriticar. Uma docente
deste 6rg3o refere que ainda ndo se havia conseguido “aquela articulagdo, aquele trabalhar em conjunto”
(E/Maria/PCE/2:20). A principio ainda se tentou constituir secgdes no Conselho de Escola ("nicleos” -
E/Miguel/RIC/7:70) que permitissem acompanhar areas especificas. Esta ideia seria um forte contributo para
a dignificagao do trabalho daquele 6rgdo, se efectivamente fosse essa a vontade do Conselho.

O préprio Presidente, ao reivindicar um estatuto proprio, podera4 ambicionar ter um papel de
‘patriarca’, podendo aconselhar (leia-se influenciar) o Director, sem exercer directamente o poder; nas

suas palavras podera descortinar-se tal desiderato:

*O que é que pensas sobre isto? (questdo colocada pelo Director solicitando um ‘consetho’ ao
Presidente do 6rgao de direcgio) Olha, sobre isso penso assim, assim... (E/Gil/PrCE/1:19).
Poucos ousam aprofundar este problema até ao seu cerne. As responsabilidades do Conselho de
Escola implicam ‘poder. Este vocabulo, cuja pronincia é evitada quase como ‘tabu’, é aflorado

corajosamente por um conselheiro, como sendo o problema central (E/Pedro/PCE/11:109 a 111).
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Na auto-avaliagao que foi levada a cabo, pode ler-se, sobre o Conselho de Escola:

*(Ao CE) pertence definir as linhas de orientagdo de actividade da escola, as grandes directrizes,
objectivos a atingir, caminhos a percorrer, relacionamentos com outras entidades e com ¢6rgéos intemos
(...) (ADIAA/8:258),

O nivel de direcgéo é o ultimo patamar na hierarquia da escola, logo o inevitavel poder formal que
detém terd de ser potenciado, pelo que o seu exercicio com moderagdo e sabedoria, nunca pode
redundar na ideia de que ndo serve para nada, isto &, de que é acessorio. Avaliar o desempenho do 6rgao
de gestdo parece ser uma condigdo necessaria para 0 exercicio da autonomia, uma vez que o mais bem
intencionado, ou mais bem preparado dos gestores, comete erros, que tém de ser detectados/cormigidos
com serenidade. O gestor tem de prestar contas aos representantes da comunidade, do seu desempenho.

Esta é, na sua concepgdo, uma arena politica, onde interesses divergentes estéo representados,
condenados a entenderem-se mutuamente através do didlogo, da concertagdo, do debate, dos conflitos
de opinido, dos desacordos de maior ou menor intensidade. E natural que os interesses divergentes se
degladiem nesta arena, mas que nas grandes causas da escola se unam para se atingirem tais designios.

Esta percepgo (pelo menos teoricamente) é bastante bem apreendida pelo 6rgdo de Direcgdo e
seus principais protagonistas. “O Conselho de Escola ndo € um 6rgdo meramente passivo (...) embora
haja quem pense o contrario” (E/Gil/PrCE/1:12). Nele existe “liberdade de interveng3o...as pessoas podem
dialogar” (E/Maria/PCE/2:27). Ele deveria “ser esse espago de debate” (E/Abilia/ RCM/13:128).

Este tipo de confronto de opinides, de interacgao, através de ideias e da discussdo “é considerado
essencial para a propria dindmica da comunidade educativa” (E/Miguel/RIC/7:73). No fundo, trata-se de um
‘espago de reflexdo’ que por vezes é desaproveitado, porque as ordens de trabalho estdo dominadas pela
aprovagao de documentos, por calendarios rigidos, por assuntos disciplinares, o que significa, no plano
pratico, que ndo existe uma “total disponibilidade dos membros do Conselho de Escola para uma reflexdo
aprofundada sobre essa matéria” (idem:75).

Em sintese, é necessario existir debate, confronto de ideias, sair das rotinas e das ideias pré-

concebidas para as organizagdes evoluirem. Se ndo existirem rupturas, nunca havera inovagao.
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Como refere um conselheiro:

“Os desacordos devem ser discutidos abertamente para que dai venha a resuitar alguma coisa...
eu ndo tenho problemas em fazer uma afimagdo e depois ouvir a contra argumentagéo’.
(E/Pedro/PCE/11:108).

Nestas palavras ressaita que o debate implica concertagdo, saber ouvir, saber negociar, saber
ceder no assessorio, para garantir o0 essencial. Contudo, a gestdo desta potencialidade tem de ser
prudentemente efectuada, sendo “o tempo esgota-se a discutir regulamentos, planos de actividades,
relatorios... e sobra muito pouco...”(E/Abilia/RCM/13:139) para discutir o essencial, o estratégico, o radical
futuro autbnomo... enfim, para fazer sonhando.

O Director Executivo & peremptério ao afirmar :

“A escola ndo fez 0 methor que podia fazer (...) o proprio Conselho de Escola ndo potencial as
poucas competéncias que tinha, ndo soube encontrar os caminhos que instalassem uma dindmica... ndo se
soube explorar a si proprio” (E/Abel/Dex/14:152)

Quando alguns afirmam que a Direcgdo “é um 6rgao onde as pessoas nao estdo dentro da vida
da escola (..), ndo estdo dentro do pulsar da escola” (E/Lina/ AdjDex/12:118), tal pode ter varias
interpretagdes; no caso desta escola, o espirito civico de muitos conselheiros patente nas actas do
Conselho de Escola—recorde-se que o Presidente deste 6rgdo ndo permitiu observar directamente o seu
funcionamento—e o0s testemunhos recolhidos nas entrevistas, parecem indiciar que o desinteresse que se
instalou, foi provocado por factores externos, pelo impasse prolongado, pelo desacompanhamento da
experiéncia e pela falta de garantias da tutela em termos de protecgdo as decisdes da direcgao
(AD/Ac13:121). Todavia, foi possivel desocultar factores internos, como por exemplo: o receio de se ousar
assumir (arriscar) outros patamares de autonomia e de “partilhar responsabilidade’, bem como a
resisténcia passiva a mudanga, por parte dos docentes, escudados num discurso retorico que ndo thes
haviam sido fornecidas condigdes para a mudanga.

O Conselho de Escola, de tanto pretender ser consensual, tornou-se de certa forma, num 6rgéo
amorfo, sem criatividade, instalado, quase sem utilidade, conformado com o inevitavel fluir do tempo que

resta até a experiéncia terminar.
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Vive-se um tempo de “paz podre”, ja ndo se discute, evita-se “a todo o custo” o conflito, assiste-se
“a morte lenta deste processo” (E/Abilia/RCM/13:128).

De arena politica, de espago de participagdo activa, passou-se na pratica a um 6rgao de fachada,
que se mantém em exercicio alegadamente para bem da escola, aguardando o desfecho final do modelo,
no entanto tal posigao pode ser interpretada como uma tactica defensiva dos docentes, zelando de forma
conservadora, pela manutengao da sua cultura colegial e auto-gestionaria.

Merecem alguma reflexdo as razbes da cultura de consenso praticada e do ‘tabu’ da
conflitualidade. Quer no Conselho de Escola, quer na escola, ndo parecem existir “grupos de pressao”

organizados (E/Maria/PCE/2:26). Existe um grupo de oposi¢ao.

“Onde se sente mais é na ‘chateagao’ relativamente ao Director Executivo (ai é que se nota). Eles
aproveitam todas as oportunidades para levantar questdezinhas” (E/Gil/ PrCE/1:10).

Em tempos este grupo teve um ‘representante’ no Conselho de Escola (92/94), nessa altura “as
reunides eram conflituosas, ao ponto dos problemas se transporem para o plano pessoal. (E/Rui/RPAD/3:35).

Todavia tal periodo constituiu uma era rica (talvez a unica) na experimentagdo do modelo, em
que, verdadeiramente, existia debate; pena &, como afirmam, que o conflito tenha passado para a esfera
pessoal (nas actas esse pormenor ndo é patente, talvez apenas na penalizagdo da pessoa em causa, que
ndo viu renovado o seu mandato de secretaria).

Ha, no entanto, intervengdes muito interessantes registadas, com questdes muito pertinentes, que
mereceriam uma reflexdo profunda, mas que ndo encontraram eco no Conselho de Escola, eventualmente
porque os conselheiros as reduziram & dimensdo de conflito pessoal, ndo destacando a dimensdo
institucional.

No primeiro relatrio do Director Executivo, sdo aludidas no preambulo, “situagdes nebulosas e de
possivel conflito” (AD/R1:3). Na acta da reunido da Direcgdo onde o relatorio foi apreciado, alguns
elementos exprimiram a estranheza pelo citado predmbulo, bem como da importancia de existir debate de
ideias. (AD/Ac9:91 a 93).

Talvez o facto da maioria do Conselho de Escola ter apoiado a tese do Director, este
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acontecimento veio a marcar, de forma determinante, a histéria do érgao de direcgao, pois parece, que a
partir daqui, contestar qualquer coisa da gestao do Director, se situava mais no dominio de uma heresia
do que no normal desenvolvimento das suas fungdes. Mais tarde, 0 mesmo elemento que exercia alguma
atenta oposigdo, ao chamar a atengdo para determinada lacuna no relatério do Director, este retaliou,
referindo indignado, “que ao longo de anos nunca aconteceu ter sonegado qualquer informagdo”
(AD/Ac14:136).

Curiosamente, este elemento que chegou a ser secretaria do Conselho de Escola no ano lectivo
92/93%, pediu a demissdo deste 6rgéo, no fim do ano lectivo 93/94 (28/Junho, (AD/Ac26:164), possivelmente
cansada do facto da sua postura de “oposi¢ao” na Direcgdo, ndo se revelar eficaz (AD/Ac26:165 e Ac27:169).
As reunides perderam muito do interesse que detinham, na perspectiva de observagéo externa, pois as
proprias actas® modificaram-se, no seu estilo, mais que laconicas, passaram a hiper-sucintas, ao ponto
de quase nada permitirem desocultar.

Em termos de discurso, o Director parece desejar reuniées dinamicas, porém, a pratica revelou
que este nem sempre suportou em seus ombros, com serenidade, criticas que algumas vezes, constata-
se, serem até bastante pertinentes.

O Director Executivo refere-se ao Consetho de Escola, afirmando:

“E um érgdo relativamente passivo; ndo atinge, penso eu, as expectativas desta conflitualidade
no sentido positivo do termo, ndo atinge os niveis que seriam expectaveis (...) uma ou outra questdo
levanta desacordo, as vezes relativamente dificeis de superar, mas sdo tdo poucas as situagdes que o
significado, de facto, é pequeno” (E/Abel/Dex/14:146).
O Conselho de Escola, sempre com a obsessdo do consenso, e sem ‘0posigdo’ comegou a ser
superficial, rotineiro, a reunir com menos frequéncia talvez porque... “quando se comega a questionar e a

querer ir um pouco mais ao fundo das coisas, da azo, necessariamente, a existéncia de maiores conflitos”

(E/Abilia/RCM/13:127).

32 Secretario do CE de 6/11/92 a 5/7/93; a partir de 11/9/93 até ao ano 96/97 o novo Secretdrio permaneceu.

* No primeiro ano entre 22/7/92 a 5/7/93 foram exaradas 14 actas, preenchendo por completo, um livro de 50
folhas (95 paginas). A partir dessa data e até 27/11/96 foram transcritas mais 28 actas, assim ao longo de 3 anos
lectivos foram transcritas 92 paginas de actas, muito mais sintéticas, por vezes sem expressar o essencial das
reunides. Assim, diminuiu a frequéncia das reunies ¢ a extensdo das respectivas actas.
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As ordens de frabalhos das reunides eram definidas pelo seu Presidente, raramente os
conselheiros usaram da faculdade de adendar pontos extras para debater. As mesmas baseavam-se
muito no Projecto Educativo, Planos de Actividades, Relatérios do Director, Projecto de Orgamento e
Procedimento Disciplinar (penas disciplinares a aplicar a alunos).

Nada se vé para incrementar a participag3o, para operacionalizar a autonomia, para descobrir
oportunidades que a ‘reforma’ poderia potenciar, para motivar a comunidade em especial 0 seu corpo
docente.

O modelo entrou em vigor na escola em 92/93, s6 em Maio de 94 (quase 2 anos apés a vigéncia
do modelo) foi aprovado o Projecto Educativo e s6 em 95/96 o Plano de Actividades foi aprovado
atempadamente (nos primeiros meses do 1° periodo). A elaboragdo do Regulamento Interno foi
interrompida em Margo de 96, por se prever que o modelo ia terminar. As reflexdes financeiras limitam-se
a aprovagao do projecto de orgamento (relativamente ao Orgamento Geral de Estado, pois o de Receitas
Proprias parece ndo ser analisado em sede de direcgao).

Parece que, com rara excepgdes, a Direcgdo se limita a aprovar na generalidade, tais
documentos basilares do estabelecimento de ensino. “O Consetho de Escola limita-se, um bocado, a
aprovar...” (E/Paula/PrAPEE/S:92). Por vézes acontecem alguns contributos na especialidade.

Praticamente todos os documentos presentes ao conselho s&o aprovados:

“Geralmente o Conselho de Escola ndo contesta 0 que aqui chega(...) os documentos que
elaboramos (Conselho Pedagogico), quando vém ao Conselho de Escola, nunca deixam de ser aprovados”
(E/AnalPrCP/5:58).

Parece haver alguma dificuldade em argumentar sobre tais documentos (E/Sara/PCE/6:61), O que
pode significar que a Direcgdo julga que ndo aprovar € sinonimo de desconsiderar o Conselho
Pedagagico, ou que alguns dos seus membros ndo tém capacidade para introduzir alteragdes, porque s@o
elaborados por 6rgdos técnicos.

No que concerne & influéncia da direcgdo sobre a gestdo, ndo parece existir consenso. Uns
afirmam sem hesitagdes que o Conselho de Escola ndo influencia a gestdo praticada pelo Director

Executivo:
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“N&o me parece que o Director Executivo se deixe influenciar. Acho que tem as suas opinides {...)
agora que as opinides do Director sejam precisamente as do Conselho de Escola...ndo sei se ser&o”
(E/Sofia/CDCP/10:101).

Outros acreditam que efectivamente a direcgdo tem dado um “contributo significativo” & gestéo do
Director (E/Miguel/RIC/7:70). Muitas vezes a Direcgao limita-se a determinar que “os principios sdo estes, e
tem de actuar dentro deles (...) o Director Executivo sabe como deve fazer” (E/Gil/PrCE/1:16).

Evidentemente ha matéria de gestdo corrente que ndo é necessério a direcgdo emitir orientagdes,
mas outras ha que ndo se furta a fazé-lo.

No entanto, o Conselho de Escola ndo parece “moldar a vida da escola” (E/Rui/RPfiD/3:40), € um
6rgdo muitas vezes passivo, que se limita a aprovar, exercendo um controlo de fachada, porque néo é
profundo, reflectido, debatido, negociado.

O Director Executivo afirma que:

“Presta contas & escola, mas sabendo de ante mao que o 6rgéo de direcgdo tem um peso e uma
influéncia muito reduzida® (E/Abel/Dex/14:142).

Em suma, a pseudo-participagdo € notéria, porque o Conselho de Escola, normalmente
passivamente, aprova a gestdo que o Director julga ser a mais correcta para a escola.

Naturalmente, algumas (escassas) vozes insurgem-se preocupadas, quer pela subalternizagdo do
Conselho de Escola, quer pela passividade do mesmo, assumida como estratégia de combate ao
Ministério:

“Véem o Conselho de Escola como um orgdo que se intromete no seu poder e ndo deixa

funcionar com plenos poderes, como gostariam, e isso a mim & que me preocupa, é que isso possa ser

interpretado assim e possa funcionar assim. (E/Pedro/PCE/11:112).

‘E de lastimar ndo existir para este orgdo (CE) rigorosamente nada, quer sobre regalias, quer
sobre finhas gerais de funcionamento, pensando-se que a atitude mais correcta a tomar, neste momento, é
a de fazer 0 minimo, aguardando a resposta dos responsaveis do Ministério da Educagéo (AD/Ac 16:142
e143).
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5.3.2-0 Director Executivo como gestor profissional

O Conselho de Escola escolheu, em 6/11/92, o Gnico candidato opositor ao concurso para
Director Executivo, por unanimidade dos 15 conselheiros presentes (AD/Ac 5:66). O “novo” gestor que ha
longos anos desempenhava o cargo de Presidente do Conselho Directivo, tomou posse em 23 de

Novembro (AD/Ac 6:67), assumindo a gestdo numa linha de continuidade.

“A gestao pertence fazer com que a escola funcione, comespondendo as obrigagdes legais e
orientagbes do CE e da administragdo. A gestdo realiza um trabatho directo, mais proximo da realidade
diaria” (AD/AA/8:258).

O estilo de lideranga do Director Executivo é idéntico, quer quando foi eleito (92/96), quer quando
foi nomeado (96/97). Esta regularidade € assumida pelo proprio, quando questionado explicitamente se
existia diferenga no seu estilo de gestao, afirmou: “foi exactamente a mesma coisa” 3 (E/Abel/Dex/14:154).

A unipessoalidade do 6rgdo de gestdo, & claramente assumida, o Director & o cerne do 6rgdo de
gestdo (OD/R1:8). O contraste entre estar ou ndo o Director na escola é evidente (OD/R3:31), 0 papel de
gestor é assumido e vivido em plenitude, com gosto pelo desempenho da fungdo.

O papel de charneira que o Director desempenha, fruto desta dindmica de lideranga, nesta
organizagdo educativa, &€ uma realidade constatada nas observagdes directas efectuadas. Toda a vida
organizativa da escola centra-se no carisma do Director Executivo, sendo as Adjuntas, claramente,
satélites gravitando em torno da sua figura nuclear. Esta imagem heliocéntrica ndo fransparece no
discurso do Director, decorre da observagdo directa, sendo (curiosamente) aceite nas praticas de gestdo
quotidiana (OD/R1:6). A sua lideranga, mais que testemunhada pelos diversos actores entrevistados, &
manifestamente evidente na pratica quotidiana do érgdo de gestdo. Tal imagem de lideranga forte é
cultivada pelo proprio Director que se assume como o motor e o cérebro desta organizagado educativa
(idem:5). Esta aparente contradigdo resulta da dedicagdo deste docente a Escola, da sua personalidade

enérgica complementada por uma natural apeténcia para o desempenho do cargo.

3 A forte lideranga do Director faz supor que o seu estilo se mantém desde o tempo de Presidente do Conselho
Directivo, pelo que ndo se tera alterado neste modelo, independentemente da sua condigio de eleito ou nomeado.
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O Director parece ser essencial para o normal funcionamento da escola, pois nota-se a sua
auséncia (OD/R2:21). Foi possivel comprovar tal facto durante a observagdo do funcionamento do seu
gabinete, na sua auséncia, apenas com a presenga das suas Adjuntas. Quando ndo esta, quem o procura
(normalmente professores) ndo coloca os problemas aquelas, refere que voltara mais tarde. Embora a
afluéncia ao gabinete seja praticamente idéntica, 0s casos ndo sdo expostos, a resolugdo dos problemas
é quase sempre adiada, ndo existe (aparentemente) despacho de assuntos administrativos. (OD/R2:19).

Existe um certo centralismo, em torno da figura pessoal do Director, associado a unipessoalidade
do 6rgdo, numa interpretagdo eventualmente distorcida do conceito. No entanto, nos relatorios utiliza a
designagao “direcgao executiva’, dando um ‘ar’ colegial ao 6rgéo, ndo para diluir a responsabilidade, mas
antes porque segue a tradigdo da cultura colegial dominante nas escolas (AD/R1:4 e AD/R4:13).

Nada se resolve sem a presenga o Director (OD/R2:19), ndo existem competéncias delegadas nas
Adjuntas (idem:18); apesar do seu discurso aberto, concentra 0 poder em si proprio (idem:23), como foi
patente na observagao directa das suas praticas. Por exemplo enquanto redigia minutas dos oficios
urgentes, tentava enviar, simultaneamente, um telefax®. Este facto reflecte que por detras de um Director
eficiente, trabalhador, dedicado a escola durante mais de uma década, que domina as suas fungbes
quase na perfeigdo, existe um docente que gere a escola de forma ndo programada, sem planeamento
estratégico, sem estruturagdo funcional, sem delegagdo de competéncias.

Esta constatagdo contrasta com o seu discurso de qualidade e de eficacia. (OD/R4:43). Tal retorica
aplica-se a nivel dos recursos materiais (OD/R1:3) e a nivel dos recursos humanos (E/Jodo/CSAE/S:82). A
necessidade de pessoal ndo docente é uma preocupagdo permanente quer do Director quer do Conselho
de Escola (AD/Ac3:56 e AD/Ac4:62). A reorganizagao dos servigos de administragdo escolar foi assumida pela
gestdo como uma forma de introduzir “um importante ganho de eficacia na escola” (AD/R9:43).

As Adjuntas sdo distribuidas, pontualmente, tarefas sem serem delegadas (formalmente)
competéncias (organizagao do processo das provas globais, ou das reunides do 3° periodo), a gestdo da

globalidade da escola é centralizada no ‘lider,” de tal forma que é considerado insubstituivel (E/GillPrCE/1:7).

35 0 pormenor de ser o proprio Director que envia os “faxes” pareceu sintomatico da concentragdo de tarefas na sua propria pessoa.
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A gestdo é aberta, atende-se frenética e desgastantemente toda a gente que bate a porta do
gabinete, todos os telefonemas, quase sucessiva e ininterruptamente (OD/R1:7); por vezes o Director
resolve dois problemas simultaneamente.

Certos pormenores organizativos, como por exemplo, o facto de n3o existir hora de despacho
(OD/R1:10 e 14 ; OD/R3:24 e 27) acarretam a entrada sistematica, regular, aleatoria de funcionarios
administrativos. O atendimento aos docentes é também ele indiferenciado, permanente, desgastante; mais
que um gestor, cuja imagem cultiva, este Director assemelha-se a um gestor da crise do quotidiano, a um
bombeiro voluntario da organizagdo, sempre pronto e disponivel, para atacar este ou aquele problema.

O préprio Director Executivo refere, com a sua vasta experiéncia, que:

“O érgdo e administragdo e gestdo, também no se potenciou... apagou-se propositadamente, e
s6 ndo se apaga por completo, porque hé esta vivéncia do quotidiano que faz o barco navegar.”
(E/Abel/Dex/14:152).

A sua longa carreira de mais de 12 anos de gestdo atravessa uma fase de “desmotivagso”
(idem:147) causada por todo este prolongado impasse que, sobretudo a nivel da gestdo, & doloroso. No
entanto, a escola tem de sobreviver, tem de continuar a navegar. A gestdo limita-se a esfera do corrente,
do quotidiano, sem outras ambigdes inovadoras, outros desafios. De cabega erguida, com a qualidade que
dele se espera, o Director, estoicamente, enfrenta os problemas, assistindo a agonia do modelo em que,
parece, sempre acreditou.

O discurso autonémico da escola, contrasta com a pouca autonomia (real) que é dada as
Adjuntas na gestdo da escola. Sdo figuras apagadas, que aceitam serenamente a condigdo de “Nimero-2”,
apoiam fiel e incansavelmente o Director, sem nunca o ousarem substituir, mesmo nas suas auséncias.

Os pormenores da disposicdo do gabinete: o Director de frente, com uma secretaria
significativamente maior do que as outras, as quais estdo colocadas lateralmente. A do Director, com a
sua cadeira estofada de negro, elegante, contrastando com as (nicas duas cadeiras de madeira
colocadas a frente da sua secretaria para receber pessoas que Ihe colocam problemas. Naquele gabinete,

tudo parece apontar para que a figura central da escola é o Director (OD/R2:22).
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Nenhuma das Adjuntas se senta na secretaria do Director, mesmo quando este ndo esta
presente. A sensagdo que se tem quando acontece (raramente) o Director estar ausente, & a de que “o
poder nZo esta na escola, s6 a sua sombra” (idem:22).

Como vimos a retorica do discurso do Director Executivo, adepto da descentralizagio e da
autonomia, contrasta com o centralismo com que internamente gere a escola, sem delegar competéncias,
sem racionalizar tarefas burocraticas, sempre com uma tonica estratégica: o relacionamento com as
pessoas, sobretudo com os professores, sempre disponivel para atender quem necessita de Ihe colocar
problemas... € aqui que se nota o gosto de gerir, pois este é notério que tem gosto em receber as
pessoas, & habil com as palavras, 0 que o torna, possivelmente, um lider carismatico desta organizagéo.

O segredo deste gestor de sucesso podera ser justamente ter colocado a tonica na ‘gestdo das
pessoas’, no relacionamento humano, pelo que € aceite (quase venerado) “pela sua experiéncia, pelas
suas caracteristicas humanas, pelas suas capacidades e qualidades profissionais e humanas’
(E/Maria/PCE/2:26).

Sem duvida alguma sdo os docentes que t&m um fratamento mais destacado, s3o os mais
protegidos (acarinhados), discretamente, sendo este acolhimento preferencial sempre inserido num
discurso de participagdo da comunidade como convém, mas sempre privilegiados, ndo fossem a clientela
dominante, a sua real fonte de poder, a sua base de ap0io.(OD/R3:31).

O peso especifico dos interesses dos professores continua a sobrepor-se ao de todos os outros
actores, mesmo o Ministério da Educagdo. As opgdes do Director parecem ndo pretender beliscar os
interesses dos docentes. A retérica do hipotético interesse da organizagao sucumbe, perante o peso dos
professores na escola, pelo que parece frequente confundir-se os “interesses da escola” com os dos
professores, os quais ndo sdo necessariamente coincidentes. Por exemplo: ndo se realizaram reunides de
avaliagdo no dia 9 de Junho, a fim de se ser ‘fazer ponte’, ou 0 Conselho de Escola relne as horas de
expediente para os docentes ndo terem de sair tardiamente de uma reunido de direcgdo, ou ainda, se
existe um assunto importante a ser debatido na escola, sdo interrompidas as aulas, com prejuizo para 0s

alunos, dispensando os professores das suas actividades lectivas.
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Naturaimente, ndo existem actas do 6rgdo de gestdo—uma vez que € unipessoal—pelo que
procuramos pesquisar, nos documentos produzidos pelo Director, a forma de gerir (na pratica) a escola,
nomeadamente, através de oficios, ordens de servigo, avisos. Detectamos que as ordens de servigo ndo
sao numeradas, e por vezes ndo sao sequer datadas. Destinam-se a funcionarios (AD:315), alunos (AD:316),
ou a propria comunidade endégena (AD:317). Os oficios sdo normalmente assinados pelo Director. Quando
raramente o Presidente do Conselho de Escola emite um oficio, segue a numeragao crescente da gestao
(AD:323). Acontece quando sdo enviados oficios aos Encarregados de Educagao sobre apoios educativos,
serem assinados pelo Director Executivo, pelo Director de Turma e pela Psicbloga da escola (AD:334).

O Director, enquanto pessoa, e ndo enquanto 6rgao, € o nicleo de toda a organizagao escolar.
Aquando da questdo da representatividade da escola provocada pefo n° 5.1 do despacho 128/ME/96, o
Director solicitou a demissdo (Crise96), constatou-se que ndo existia alternativa para uma eventual
substituicdo (E/GillPrCE/1:6 e 7). Os docentes da escola, assumidamente, apenas admitem presidindo aos
seus destinos, um professor do seu corpo docente, todavia, para além do Director demissionéario, ndo
existia outra opgdo no actual quadro legal.

O pedido de demisséo foi aceite pela direcgdo (AD/Ac32:215 e 216) com 10 votos a favor e 1
abstengdo, desencadeando de imediato o seu Presidente o processo da substituigdo do gestor. No
entanto, tal processo parece ocultar uma redundancia, uma vez que a escola sabia que ndo existe
candidato interno alternativo, nos termos da lei, nem aceita nomeagdes de fora da escola (AD/Ac40:223) e
(AD:323). Poder-nos-emos, entdo, interrogar porque aceitara o Conselho de Escola a demissao do Director
sabendo que ele sera necessariamente nomeado? Sera, talvez, mais uma forma de contestar o impasse,
e 0 despacho da tutela, infroduzindo uma instabilidade controlada na escola, uma ‘manobra’ de tens&o
com a Direcgdo Regional.

O ‘despacho de nomeagao’ do Director resume-se a um Telefax manuscrito datado de 9/9/96 que
nem é sequer assinado pelo Director Regional respectivo, mas tdo s6 por um elemento dos seus servigos
(AD:305). Efectivamente, um gestor tdo exigente com a Administragdo Central, aceita ser “nomeado” quase
informalmente, 0 que pode ser mais um contributo para a interpretagéo de que era exactamente o que se

pretendia: agitar a escola, mas tudo permanecer imutavel.
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A gest3o interna praticada pelo Director, mais do que sustentada no apoio directo da Direcgao,
assenta numa logica de poder sob a forma de um ‘triunvirato’ (Presidente do Conselho de Escola/Director
Executivo/Presidente do Conselho Pedagogico) que é habilmente dominado pelo Director (E/Maria/PCE/2:28).

No que concerne a esta trilogia de poder, refere o Director num relatério:

“Os encontros que, a outro nivel e de forma mais ou menos regular se tém vindo a verificar
entre a “Direcgdo Executiva’, o Presidente do Consetho de Escola e o Presidente do Conselho
Pedagégico, constituem ocasides importantes de troca de impressdes, sobre as mais variadas matérias
no sentido da articulagdo de procedimentos e definigdo de linhas de acg&o a implementar. (...) a isto
ndo se chama unanimismo, que se recusa, mas chama-se por certo, unidade, procura de consenso,
vontade de construir, projectando uma imagem de escola , assente na coesdo dos seus érgéo e
pessoas que os dirigem”. (AD/R4:13)

Outras alusdes deste género (AD/RS:16) e (AD/R6:19) podem ser interpretadas na linha do discurso
do Director, ou numa outra que visa colar os presidentes dos principais 6rgao da escola as suas posigdes.
Estes ao limitarem-se a ser conselheiros particulares do Director, transformam indirectamente os
Conselhos de Escola e Pedagogico em 6rgdos consultivos da gestdo, pervertendo por completo o espirito
e aletra do modelo decretado.

A escola é gerida praticamente sem oposigdo, porque tal “grupinho™® ndo tem forga numérica
para uma (eventual) candidatura ao 6rgdo de direcgdo e, eventualmente por essa via, ‘obrigar’ o actual

Director a inflectir a sua linha hegeménica na gestdo da escola.

Em sintese, ndo existe:

*Uma organizag3o interna baseada na delegagdo de competéncias, a qual poderia optimizar a
gestdo pedagogica e administrativa

*Uma formag3o adequada para gestores, em complemento da vastissima experiéncia deste
Director. Tal formagdo especializada poderia impulsionar este gestor para outra qualidade de
desempenho em termos de gestdo profissional.

3¢ Admitimos que ndo foi possivel aprofundar a investigagdo em torno deste “grupinho de oposigdo”, pois 0 mesmo
foi “descoberto” durante o proprio estudo de caso, fruto do processo de desocultagdo decorrente da andlise de
documentos e dos protocolos das entrevistas. Numa escola onde o discurso é de consenso, ninguém admitia, com
clareza, a sua existéncia e mesmo os que o fizeram, ndo lhe atribuiram qualquer importincia estratégica.
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*Um controlo positivo e construtivo por parte da Direcgdo, o qual poderia, com serenidade, criar
condigBes para uma melhor gestdo estratégica de recursos humanos e materiais.

*Uma alternativa credivel & gestdo deste Director, a qual poderia induzir outros patamares de
qualidade. Tal alternativa poderia ser a consciéncia critica interna

5.3.3-Os orgao de gestio intermédios e o envolvimento dos docentes na gestio

da escola

Nao sendo o cerne da problematica desta investigagdo entendemos aflorar sinteticamente a
participagdo da comunidade nestas estruturas de gestdo intermédia, nomeadamente, o Conselho
Pedagbgico e em complemento o papel dos Chefes de Departamento, Delegados de Grupo e Directores
de Turma em articulagdo com 0 Direétor e 0 Conselho de Escola.

Aquando da Crise de 96 (demissdo do Director), o Conselho Pedagogico também “se demitiu
nessa altura” (E/Gi/PrCE/1:6). O Conselho de Escola ndo se envolveu nessa decisdo, considerando um
assunto interno de outro 6rgdo que a tradigdo da escola continuava a respeitar muito, no entanto, o

Conselho Pedagogico solidarizou-se com a posigdo assumida pelo Director Executivo:

“Nés (Conselho Pedagdgico) pedimos também a demissdo solidariamente com ele, porque
concordamos com o Director Executivo, embora néo sendo 6rgéo de direcgo, ele é que faz a gestéo da
escola toda... a gestao de tudo” (E/Ana/PrCP/5:52).

Desconstruindo tal afirmagdo, constata-se a poderosa influéncia que o Director detém no
Conselho Pedagdgico. A colaboragdo entre este 6rgdo e o Conselho de Escola envolve, sobretudo, a
dindmica de elaboragdo dos documentos basilares da escola; a propria elaboragdo do Projecto Educativo
foi acompanhada por membros da Direcgdo (E/Gil/PrCE/1:12).

Na generalidade, parece existir um relacionamento cordial entre ambos os drgdos, o que revela o
respeito pelas fungdes especificas de cada parte. Contudo, por vezes, verifica-se uma certa “colisdo” de

posicionamentos entre ambos 0s 6rgaos (E/Sara/PCE/6:66).
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Os problemas, os pedidos de esclarecimentos, as sugestdes, as questdes pedagogicas
colocadas por professores s3o normalmente apresentadas ao Conselho Pedagégico e ndo a Direcgao.
“Ha professores que mal sabem da existéncia do Conselho de Escola” (E/Lina/ AdjDex/12:123).

Os proprios Chefes de Departamento referem que “o papel dos Delegados de Grupo €
extremamente importante em termos da coordenagdo dos grupos” (E/Sofiad CDCP/10/108). Parecem existir
ocasionalmente Conselho Pedagogico ‘alargados’, isto €, cuja composi¢do para além dos membros
previstos na lei, agregam ainda todos os Delegados de Grupo (OD/R3:33), designadamente para
implementar o processo de implementagao das provas globais do 3° ciclo e do ensino secundario.

Durante a preparagdo de um deste ‘Conselho Pedagégico alargados’, por nos observada, que
acontecia no gabinete do Director entre este e a Presidente do Conselho Pedagogico, raramente se
aludia aos Chefes de Departamento. A preparagdo centrava-se na figura dos Delegados de Grupo, aos
quais seria entregue um ‘dossier com toda a documentagdo necessaria ao processo de concepgao,
realizagdo e correcgdo das provas globais. O Director e a Presidente do Conselho Pedagdgico ndo
delegaram nos Chefes de Departamento competéncias para efectuarem reunies sectoriais com 0s seus
departamento, sobre esta matéria.

A logica departamental nunca se enraizou na escola. A estratégia dos Conselhos Pedagogicos
“alargados” e do apagamento do papel dos Chefes de Departamento, decorre da conveniéncia em manter
a configurag&o tradicional dos tempos do Decreto 769-A/76 e indicia que nunca se pretendeu ir contra a
logica instalada alicergada no poder dos grupos disciplinares e seus delegados. Assim, os professores
aceitam formalmente a nova estrutura organica do modelo experimental, porém na pratica continuam a
privilegiar o poder dos professores alicergado na logica dos grupos disciplinares. Nesta situagdo, a
retorica da “falta' de acompanhamento” e da “falta de condigbes” ndo pode justificar a pratica destes
actores da escola; pelo contrario, evidencia a resisténcia passiva dos docentes &s mudancas significativas
neste dominio e consolida a distingdo introduzida por Lima (1996), entre 0o modelo decretado e o
praticado.

Este detalhe evidencia que ndo se muda as praticas dos actores por decreto, como nos referiu

Crozier (1979) e, assim, é essencial investigar estas mesmas préaticas para compreender as escolas.

Universidade de Evora - Mestrado em Educagio - Domingos Alberto Bento 148



Aparentemente a gestdo trabalha numa situagdo de igualdade com a Presidente do Pedagogico,
porém, fomos constatando que o que o Director afimava era ‘lef’, pois a responsavel pelo 6rgao
pedagogico limitava-se, de forma passiva, a tirar notas (0D/R3:35). O papel das estruturas intermédias era
menosprezado e quase ignorado, (OD/R3:34), designadamente, o dos Coordenadores de Ano (OD/R3:36).

Os factos observados denotam a contradigdo entre o discurso do Director e a sua pratica de
gestdo. Desde a centralizagdo ja aludida, & forma de preparar a reunido que era conduzida por ele e nao
pela Presidente do Conselho Pedagogico, até o pormenor da reunido ser preparada a sua secretaria (seu
‘altar’), colocando a Presidente do Pedagbgico discretamente numa posigéo subalterna, igual a de
qualquer docente que aparecia a perguntar um pormenor. Porque n&o ir para o gabinete do Conselho
Pedagdgico, convocar os Chefes de Departamento e responsabiliza-los pelo processo? (OD/R3:35) .

A centralizagdo interna na pessoa do Director e a escassa autonomia interna, parecem confirmar-
se nas préticas de gestdo corrente.(OD/R3:36). No caso das provas globais, 0 nucleo duro era alargado ao
Director, Adjuntas e Presidente do Conselho Pedagégico; ndo existia um ‘secretariado’, uma equipa que
apresentasse propostas para o Director analisar.

Constatag3o similar foi observada relativamente ao servico de exames, e a preparagdo das
tarefas com a Coordenadora do Secretariado de Exames (a lei determina como obrigatdria este cargo).
Nzo & esta Coordenadora que propde a distribuigao de servigo, tudo é concebido na (omni)presenga do
Director, & secretaria (sempre & secretaria) sem delegagdo de competéncias (OD/R4:48). Quando o Director
preparava a distribuigdo de vigilancias e professores coadjuvantes para os Exames, com a referida
Coordenadora, surgiu ocasionalmente a Presidente do Conselho Pedagégico que foi convidada a
colaborar e aceitou revelando-se, mais uma vez, uma apoiante incondicional do Director (OD/R4:47).

Toda a légica de aposta na criagdo de estruturas de gestdo intermédia, de partilha de
responsabilidades, nao foi operacionalizada. A l6gica implementada esta centralizada na gestdo, com a
colaborago de alguns responsaveis... mas as equipas de trabalho, mobilizadoras, envolventes, criadoras
de sinergias nas organizagdes educativas e de exponenciais efeitos multiplicadores, nao se encontram
operacionalizadas... até mesmo as Adjuntas do Director ndo revelam uma grande autonomia, sendo em

matérias muito especificas.
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A lideranga incontestada do Director renegando para segundo plano os 6rgéo intermédias (a
excepgdo do Conselho Pedagbgico) confirma que, quer no tocante ao nivel pedagdgico, quer ao
administrativo, a concentragdo de poderes conflui no Director. Até mesmo a participagdo dos professores
parece, neste dominio, ficar muito aquém das expectativas.

O gestor da escola parece acreditar na racionalidade centrada na sua pessoa, (indiscutivelmente
com mltiplas qualidades), a qual impulsionara a escola na senda da qualidade (OD/R3:34).

O apoio quase absoluto da gestdo pedagdgica no Conselho com essa denominagdo, pode
significar uma confianga plena do gestor neste 6rgao de orientagdo educativa, essencial em qualquer
escola, mas podera ter outras interpretagdes. Podera significar que o Director para impor um pratica com
a qual concorde, provoca a sua aprovagao em Conselho Pedagogico, referindo depois que foi este orgao
que decidiu, sendo & posteriori tal deliberago quase automaticamente assumida na escola.

A articulagdo entre a escola e as familias passa naturalmente pelos Directores de Turma, pois “na
hora normal de atendimento os pais vém pouco a escola” (E/Sara/PCE/6:63). No entanto, tal participagéo dos
pais pouco se alterou. Os Pais de alunos que apresentam problemas comportamentais ou dificuldades de
aprendizagem, continuam a ndo comparecer na escola; ha mesmo quem estabeleca uma “correlagdo
entre este comportamento e a falta de atengao dos Encarregados de Educagao” (E/Lina/ AdjDex/12:122).

A articulagdo entre a escola e a familia continua a sustentar-se no Director de Turma e embora no
contexto deste modelo, se tenha procurado “dar-lhe mais forga na sua fungdo” (E/Gill PrCE/1:13), ndo se
detecta qualquer alteraggo significativa neste contexto, nem se verificou incremento de participagdo dos
pais na colaboragdo com os Directores de Turma (E/Sofia/CDCP/10:103), tais factos podem ficar a dever-se a
que “os pais estdo sempre com falta de tempo” (idem:104).

Raramente se elege (actualmente) um pai por turma. Tal desiderato “seria bom, s6 que os pais
que vém em grande niimero as reunioes, sdo os do 7° ano; a partir dai, em cada reunido que se faz, s6
vém 4 ou 5 pais em média” (E/Ana/PrCP/5:54). Estes pais, quando eleitos, sdo normalmente “chamados para
as questdes disciplinares... Mais vale essas do que para nenhuma’ (E/Sara/PCE/6:63).

Este ano lectivo (96/97) a primeira vez que os pais foram convidados a vir a escola foi em Janeiro

a reunido para terem conhecimento da avaliagdo do 1° periodo. Ndo obstante, “ninguém Ihes mete na
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cabega que deveriam vir... e depois tém grandes surpresas, claro!” (E/Paula/PrAPEE/9:95).

Todavia, se & certo que os pais primam pela auséncia, parece ainda constituir uma regularidade
que 0S poucos que comparecem sao aqueles cujos educandos néo apresentam problemas. E claro que a
escola ndo é cativante, recebe-os para entregar classificagbes dos alunos, as quais podem ser
consultadas semanas antes (as pautas sdo de afixagdo obrigatoria), ou convoca-os por questoes de
natureza disciplinar. Nao se estranhe que os pais que vém sejam aqueles cujos filhos tenham sucesso...

N3o existe um ‘marketing’ organizado para ‘seduzir’ os pais a uma participagdo mais activa
(directa e representativa): Participagdo Directa contactando o Director de Turma e participando nas
reunides de pais; Participagdo Representativa através da Associagdo de Pais, participando nas eleicdes
para 0s seus corpos gerentes e disponilibizando-se para representar essa Assoc?agéo .

A estratégia intermédia de aumentar o numero de pais responsaveis através da figura de ‘pais-
delegados’ (ou delegado de turma-de-pais) parece ndo ter sido potenciada, porque quando funciona, é
exclusivamente para assuntos disciplinares. Os raros que, eventualmente, séo eleitos (ninguém tem a
certeza de quantos delegados de pais existem este ano!) ndo mantém contactos regulares com o Director.
(E/AbeliDex/14:149).

Este refere ainda sobre esta matéria:

“Julgo também que ao nivel do Conselho Pedagogico, também néo foram explorados caminhos
que superassem essas dificuldade. Julgo que ndo foi suficientemente aproveitado um conjunto de
intervengdes da comunidade que mereceriam outro tipo de intervengdo... sugestdes, propostas, sempre de
colaboragdo, de um conjunto de ideias que a meu ver ndo foram suficientemente aproveitadas...”
(E/Abel/Dex/14:152).

Nao foram objecto de analise as actas do Conselho Pedagdgico . Constata-se que o balango das
actividades deste orgdo de orientagéo educativa raramente é mencionado nos relatorios da gestao e nas
actas da direcgao.

“Nao se referem, propositadamente, as principais medidas tomadas a nivel do Conselho
Pedagogico, nem se espelha o trabalho que aquele 6rgéo desenvolveu e projecta desenvolver, uma vez
que a presenga do seu Presidente no Conselho de Escola toma desnecessaria, senao mesmo inoportuna,

qualquer mengao naquele ambito” (AD/R4:14).
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Esta intervengdo teria, eventualmente, sentido se o Presidente do Conselho Pedagégico
apresentasse a direcgao, em complemento ao relatorio do Director Executivo, o seu relatorio especifico.
Seria uma forma de operacionalizar o modelo, descentralizando a figura omnipresente do Director, todavia
na auséncia de tal relatorio, competia ao Director apresentar o ponto da situagdo pedagdgica. Esta
posicdo da gestdo torna opaca ao Conselho de Escola, as vivéncias e os problemas ocorridos no
Conselho Pedagogico, apresentados de forma sistematizada (escrita), deixando a direcg@o dependente
de intervengdes orais, naturaimente filtradas e repletas de lacunas.

Esta ocultag3o aceite pelo Conselho de Escola pode ter contribuido para que o 6rgao de direcgao
se distanciasse da pratica pedagdgica, isto €, da esséncia da escola, contribuindo assim de forma
determinante para a sua ofuscagao.

0 Conselho Pedagogico funcionou em termos classicos (DL 769A/76 e Desp.8/SERE/89) durante
0 ano lectivo 92/93 (ADIR1:2) e (ADIAc7:78). Durante este periodo de transigdo este 6rgdo conheceu um
periodo de “natural instabilidade” (AD/R3:9). ;

O facto do Director se ter mantido como seu Presidente (recorde-se que este orgao detinha um
poder significativo no modelo anterior de gestéo), ndo foi pacifico no Conselho de Escola. O Director
considerou que “a acumulagdo, neste caso, nem contraria em nada o espirito do novo modelo” (AD/Ac7:74).
Todavia um professor da direcgao refutou tal interpretagZo, considerando que “a lei revela precisamente o
contrario” (idem:74). Este mesmo docente havia ja anteriormente referido que “o Conselho de Escola tinha
toda a legitimidade para discordar” (idem:72) desta acumulagao.

No entanto, outro elemento da direcgéo referia que “sendo uma decisdo j& tomada (pelo Conselho
Pedagogico) deve ser respeitada, sob pena de surgir como uma interferéncia no funcionamento de outro
orgao” (AD/Ac7:72) . No fundo o Conselho de Escola parecia temer a “desautorizagdo do Conselho
Pedagbgico o que poderia ferir susceptibilidades” (idem:73)

Aqui, de forma oculta, esta patente o “poder real” do Conselho Pedagdgico nesta fase de
transig30, onde ainda estavam representados todos os Delegados de Grupo. Ao Director interessava
controlar este 6rgao, pois ele detinha, na pratica 0 mesmo peso e massa critica, gue no anterior modelo.

Ao Conselho de Escola, porém, sujeitar-se ele proprio a ser desautorizado, contribuiu para marcar
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(definitivamente) o seu caracter de 6rgdo de fachada, sem poder real.

O Conselho Pedagogico conheceu 3 presidentes. Para além do Director que presidiu no ano de
92/93, outro docente coordenou os seus destinos em 93/94. Poucas intervengdes suas ficaram registadas
nas actas da direcgdo, onde esta referido o seu pediqo de demiss&o, bem como a sua substituigdo pela
actual Presidente (AD/Ac27:169).

A harmonia de posigdes entre a actual Presidente e o Director foi acima referida. A sintonia de
posigdes leva alguns a referir que o “Conselho Pedagbgico era um tentaculo do Director Executivo”
(ADIAc41:228). Por um lado, tal expressdo pode significar que 0 6rgdo de gestdo tinha ali muito apoio, e
sustentava nele a gestdo do quotidiano da escola. Por outro lado parece ser ainda possivel a
interpretagdo que era o Director que o ‘manipulava’, ou controlava, resultando deste facto mais um
contributo para que o Conselho de Escola se transformasse, cada vez mais, num 6rgao assessorio.

Este Conselho, por vezes, atreveu-se a fazer recomendagdes ao Conselho Pedagogico (AD/Ac3:30
e AD/ Ac4:64) e, até mesmo, a impor prazos (AD/Ac4:64). Estava-se na primeifa era do modelo, pelo que
estes procedimentos poder&o ser considerados os tempos de euforia inerente a fase de implementagao...
Tal atrevimento nao foi sindnimo de cumprimento dos prazos pelo Conselho Pedagogico.

O Conselho de Escola colaborou com o Conselho Pedagogico na elaboragdo do Projecto
Educativo (AD/Ac7:78) e (AD/Ac11:108), mesmo quando o aprovou na generalidade e lhe introduziu alteragdes
(ADIAc14:137). Igual procedimento construtivo foi denotado no processo de aprovagao dos diversos Planos
de Actividades e mesmo no delicados assunto (na época) da implementagdo da provas globais.
(ADIAC29:176).

Na andlise documental levada a cabo, pode verificar-se que a Presidente do Conselho
Pedagagico assinou oficios (AD/f935/95:314) sobre assuntos da sua competéncia (tratava-se de assuntos
ligados ao Centro de Formagao de Professores da sua area geogréfica). Tal harmonia denota que Director
permitiu 0 envio de oficios (ndo provenientes da gestdo), com a numeragdo oficial crescente que a escola
utiliza. Na verdade, para quem tanto se preocupa com o formalismo da representatividade da escola,
parece algo incoerente, que ndo seja so o 6rgdo de gestdo a assinar/controlar a correspondéncia para o

exterior.
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5.3.4- O impasse gerador de entropia

As incertezas—representagao da escola, fim da experiéncia ou sua generalizagdo, alteragdes ao
modelo e desacompanhamento das escolas—e 0s equivocos—aposta no consenso, participagao da
comunidade exdgena e inexisténcia de eleigdes em virtude da prorrogagdo de mandatos—em torno da
area de actuagdo do Conselho de Escola, ao prolongarem-se indefinidamente no tempo, parecem gerar
progressivamente uma espiral de perplexidade e de interrogagdes. Um dos elementos mais participativos

da comunidade exbgena, afirma:

“Nao sei. Tenho dividas que a participagdo das pessoas exteriores & escola, seja desta forma
(referindo-se ao Conselho de escola)”. (E/Miguel/RIC/7:73). E acrescenta: “A forma de fazer essa
ligagdo (...) o tempo que tenho para dar a isto, é limitado” (idem:78).

A cultura de consenso que vigora (maioritariamente) na direcgo da escola gerou, de certa forma,
uma postura passiva e instalada, quase de “greve de zelo” e de pseudo-participagao atras referida.

Os maiores antagonismos sdo com a administragdo central (burocracia ministerial) e com as suas
estruturas desconcentradas (Direcgdo Regional). Desde o inicio do modelo, que 0 Conselho de Escola se
posicionou de forma algo antagénica ao Ministério da Educagdo. Na verdade, se internamente a direcgao
busca consensos, externamente parece querer provocar antagonismos € o confrontos. Ainda que ndo
claramente, parece descortinar-se uma postura politica diferente da que tutelava o referido Ministério até
95, porém ‘o periodo de estado de graga’ do actual elenco ministerial, ndo demorou muito a esbater-se e
cedo a postura critica conduziu mesmo a demissao do Director Executivo.

No discurso recolhido via entrevistas, ndo é evidente o antagonismo referido. Através das
palavras, & o discurso do consenso, do clima cordato, que se pretende fazer passar. Todavia,
relativamente ao problema da representatividade da escola o tom sobe de nivel. O Presidente do 6rgdo de
direcgdo refere expressamente que ‘o Conselho de Escola afronta directamente” (o Ministério)
(E/gillPrCE/1:8), ndo cumprindo, ostensivamente, o ponto 1.5 do desp. 128/ME/96, relativamente & referida
representatividade. Tal posi¢do &, simplesmente, comunicada & Direcgdo Regional respectiva, numa clara

atitude soberana por parte da escola.
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No processo de substituigdo do Director, surgiu uma “candidatura” que ndo reunia os requisitos
legais. Esse episadio “deu uma querela entre 0 Conselho de Escola e a Direcgao Regional® o que atrasou,
significativamente, o processo de nomeagao do Director Executivo (E/Gil/PrCE/1:6).

No entanto, da leitura atenta e exaustiva das actas do referido Conselho, o tom, o contetdo € a
forma de certas intervengoes, sao forte e claramente antagonicas a administragdo central e regional.

A direcgdo afirma-se como espago de autonomia, ndo hesitando, face as condigdes precarias
verificadas no funcionamento de certos cursos tecnolégicos, em “suspender os referidos cursos até que
existam condi¢cdes minimas para a sua implementagdo” (AD/cartaPrCE:27).

Tais formas de pressdo sobre a administragdo constam em acta (AD/Ac8:84) aprovadas por
unanimidade. Repetiram-se mais tarde, sendo patente que é o proprio Conselho Pedagogico que propde
tal posigé@o que o Conselho de Escola aprova (AD/Ac29:176).

O 6rgdo de direccdo delibera que se exercessem “meios de pressdo” sobre a administragéo
(Direcgdo Regional), em virtude das caréncias de pessoal auxiliar (AD/Ac3:57), ndo aceitando “solugbes
precarias” (idem:58). Solicita pedidos de audiéncia & Directora Regional (idem;59), como forma de
consumar tal pressdo. Chega a sugerir a hipétese “de paragem das actividades, apds consulta & escola e
sensibilizagdo dos Encarregados de Educagao” (AD/Ac8:83).

0O mesmo Conselho toma posigdes sobre “o sistema retributivo dos elementos do Consetho de
Escola” (AD/Ac8:80), “manifestando a sua estranheza e desagrado pela falta de informagao oficial e pedindo
esclarecimentos” (idem:80). Na reunido seguinte foi manifestado de novo o “desagrado pela indefinigdo do
Ministério em relagdo ao sistema retributivo dos elementos do Conselho de Escola” (AD/Ac9:87).

Uma das exigéncias da direcgdo, consagrada em acta, & “a garantia de que ndo havera qualquer
sangdo da administragdo central em relagdo as medidas tomadas pelo Conselho de Escola” (AD/Ac10:93).

Alguns indicios que constituem prentincio da situagdo de impasse que se instalou, decorrem de
um conjunto de informagdo que o Presidente do Consetho de Escola, ja em Julho de 93, relatava sobre
uma reunido com congéneres de outras escolas. Nela haviam redigido cartas ao 1° Ministro, & Assembleia
da Republica e a Comunicagdo Social, sensibilizando tais entidades para “a necessidade de reflexdo

sobre o funcionamento do modelo” (AD/Ac15:138).
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Os responsaveis do Ministério (Conselho de Avaliagéo) comegaram a néo estar presentes nestas
reunides de reflexdo (AD/Ac16:140), sendo tal facto lamentado pelo Conselho de Escola. Eram apenas os
membros da Direcg3o Regional que faziam a ponte entre o Ministério e o campo experimental.

0O Conselho de Escola propunha em determinado momento uma “reflexdo e discusséo profunda
dos problemas que se levantam no ‘modelo’ exigindo responsabilidades ao Conselho de
Acompanhamento e Avaliagdo” (ADIAc18:149). Trata-se de uma forma de presséo e de afrontamento a
Administrag3o Central, minimizando a erosdo dos seus apoios internos.

A propdsito da afribuigdo de bolsas de estudo refere-se que “potenciar os recursos existentes,
mas isso ndo leva a desresponsabilizago (...) da administragéo central do governo” (AD/Ac9:89). E aesta
Administrag3o Central que compete “suportar os custos de ensino, conforme definido constitucionalmentg"
(AD/ Ac13:127). Relativamente s provas globais afirma-se “que o grande responsével pela situagdo de
instabilidade, indiferenga e desorganizagdo que se vive neste momento no ensino {...) & o Ministério”
(ADIAC25:163).

Em regra, o tom do discurso da direcgdo da escola relativamente a Administragao Central, €
altamente critico (ndo esquecendo que exige ndo ser sancionada por isso). Solicita-se responsabilidades
a referida Administrag3o, todavia ndo se explora na totalidade os corredores de liberdade que o modelo
deixa em aberto; atirando as ‘culpas’ inerentes as fragilidades do modelo, para os outros, isto e,
desresponsabilizando-se. Embora nada resolvendo, tal estratégia alivia as tensdes internas—relativas ao
futuro do modelo, & inexisténcia de eleigdes—criando uma coligagao interna contra o Ministério. Tal frente
apoia o Director e consolida 0 seu poder na escola.

O desempenho do Conselho de Escola, apresenta claramente duas fases: a primeira relativa ao
ano lectivo 92/93, com alguma pujanga e debate, a segunda referente ao periodo 93/97 mais passiva,
mais resignada. De arena politica sofreu uma transmutagdo para uma fachada politica.

A tensdo acumulada explodira em duas crises em anos sucessivos:

*Crise de 96 - demissdo do Director Executivo e do Conselho Pedagogica (seguida de
nomeagao);

*Crise de 97 - demissdo do Conselho de Escola(desfecho desconhecido).
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Toda a questdo da representatividade da escola levantada pelo despacho 128/ME/96 estava

aparentemente resolvida internamente, através da “representag&o por niveis’:

“Ha situagdes em que a representatividade da escola pertence & direcgdo e ndo ha divida
nenhuma que é o Presidente do Conselho de Escola que tem de ir. Ha situagdes que a representagio
pertence ao Director Executivo (assuntos executivos) e, até ha situagSes que pertence ao Presidente do
Consetho Pedagogico® (E/GilIPrCE/1:5).

Porém, para o Director, a “representatividade da escola pertence-lhe a ele e por lei pertence ao
Presidente do Conselho de Escola” (E/Ana/PrCP/5:58). Apesar disto, o Director afirma que a “escola
encontrou 0s caminhos para tranquilamente a representagdo da escola estar sempre assegurada’.
(E/Abel/Dex/14:153) e continua concluindo que o “(nico quadro paradigmético a ter em atengao é o dos
6rgdos autarquicos” (idem:153).

O Conselho de Escola, no entanto, havia afirmado na sua auto-avaliagao:

“A representatividade da escola ndo esta definida nos termos legais (...) & necessario que esteja,
até para uniformizago a nivel nacional. Esta definigdo ndo pode ser aleatoria, mas tera de se ter em conta
o nivel da representagio e a matéria a tratar”. (AD/AA:258).

Mais uma vez a responsabilidade é imputada integralmente ao ‘governo’ tendo conduzido a
demissdo do Director e do Conselho Pedagogico, parece que s para ndo a agravar o Conselho de
Escola ndo tomou a mesma opgao em 96. (E/GI/PrCE/1:8).

O sentimento de “repidio pelo despacho (..) que conseguiu mais uma vez instaurar a
instabilidade na escola, prejudicando o seu normal funcionamento” (AD/ Ac39:217) foi consensual no
Conselho de Escola.

Refere-se em acta deste ¢rgao:

*0 pt.1.5 cria uma situagdo de vazio intransponivel ao atribuir a representagéo da escola ao
Presidente do Conselho de Escola porque:

1-N&o tem uma figura propria com estatuto, quadro de competéncias e obrigagdes definidas,
aparecendo como coordenador de um 6rgéo colectivo (...)

2-Tem mandato anual (...) o que da, na pratica, alteragdes continuas de representagéo da escola

com todos 0s inconvenientes dai resultantes;
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3-Néo tem capacidade real de desempenho de tarefas de representagdo da escola até porque
n3o tem legalmente tempo disponivel para tal, uma vez que 0 desp. 233/ME/93 apenas the concede 2
horas de redugéo semanais na componente lectiva® (AD/Ac39:216 e 247).

O referido 6rgdo vai mais longe e desobedece & tutela referindo, apés um conjunto de
consideragdes, que “decide manter a representagéo da escola no sentido por si encontrado como o0 mais
aceitavel (...) isto &, por situagao de representacao, consoante 0s assuntos em causa” (idem:219).

Embora com alguma contradi¢io entre a necessidade de existir uma aferigdo nacional quanto a
representag3o da escola e referir que a sua posi¢ao é que é a correcta, o que ressaltou foi o facto do
Conselho de Escola se unir em torno de uma posigao consensual e afrontar o Ministério.

A decisdo da tutela sobre a questdo da “representatividade da escola” poderia, a partida, ser
considerada tardia e ireflectida. No entanto, a sua atribuigdo ao Presidente do Conselho de Escola, foi
reivindicada por muitos, como uma forma de limitar o risco do “poder excessivo” do Director Executivo.
Num momento em que se aguardava, com ansiedade, uma decisdo politica do novo governo, na
sequéncia da publicagdo do relatorio final do Conselho de Acompanhamento e avaliagdo, foi publicada
esta medida avulsa, sobre um ponto polemico, completamente desinserida e revelando algum
desconhecimento, dos responsaveis ministeriais, sobre a realidade que se vivia nas escola.

Este despacho, porém, continha matéria eventualmente muito mais grave que ndo foi valorizada
pela escola: a prormogagdo dos mandatos (96/97), prolongando assim, artificialmente, a agonia vivida
nestas escolas, ao ndo permitir o seu funcionamento normal (eleigbes). Efectivamente, mesmo que em
alguns casos especificos tenham ocorrido eleigdes, nesta escola os elementos do Conselho de Escola
haviam cumprido 0 seu mandato, tal como o Director Executivo, os Chefes de Departamento, 0s
Representantes de Ano. O desfecho normal, em termos democraticos & desencadear eleigdes. Porque
antecipar eleigdes ainda & admissivel em condigdes politicas especificas, porém adiar eleigoes, é grave
ainda que se alegue a necessidade de mudanga nos ordenamentos juridicos.

A crise foi desencadeada pelo Director, no se tendo este importado, por fim, de permanecer mais
um ano nomeado, desde que o seu poder ndo fosse beliscado, isto ¢, desde que o Presidente do

Conselho de Escola ndo fosse o representante da escola.
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A crise de 96 provocada pela questdo da representatividade, seguiu-se no ano seguinte a crise de
97 (com a publicagdo do desp. norm. 27/97).

Esse Gltimo despacho prolongava mais um ano os mandatos (97/98), sendo sinénimo de mais
uma hesitagdo politica da tutela, ‘a qual podera ndo ser alheia a proximidade de eleigdes autarquicas

Nesta fase a escola reagiu como poderiamos suspeitar. “o proprio Conselho de Escola pediu a
demiss30” (Junho 97) (OD/R4:39). De tudo o que foi analisado se depreende que a direcg&o s6 0 ndo 0 havia
feito no ano transacto, porque pugnou essencialmente (com extremo bom-senso) pelo ‘bem’ da escola.
Curiosamente, mesmo nesta situago hibrida e desprestigiante (quase anti-democrética) alguns docentes
ndo se importariam de continuar. Efectivamente “3 pessoas aceitavam continuar, mas 4 ou 5 estavam
imedutiveis. O Presidente do Conselho de Escola exigiu uma posigao inequivoca e todos acabaram por se
demitir, até o proprio Presidente’ (OD/R5:52) ¥7.

0 processo eleitoral para a direcgo da escola foi desencadeado.

A gestdo continuou em fungdes, pois a Direcgao Regional ja informou o Director que voltara a
nomea-lo por mais um ano lectivo. As Adjuntas, porém, ndo pretendem continuar (OD/R4:40). O Director,
prudentemente, afirmou que aguardava até “estar na posse de todos os dados (...) pois ndo trabalha com
qualquer pessoa” (idem:40)... ninguém sabe 0 que se ira passar na escola no proximo futuro!

Mesmo assim o Director confidenciava “o que interessa ao Ministério & que esteja assegurada a
gestdo da escola” (OD/R4:45), Citando como fonte um Secretario de Estado.

A tutela parece ter desvalorizado (desprestigiado) o nivel a direcgao da escola. Esta postura, per
si, podera comprometer as futuras alteragdes que venha a ser adoptado na nova lei quadro.

Interrogagdes como: Quem serdo 0s Adjuntos do Director? Qual a composigao do futuro Consetho
de Escola? Preocupavam permanentemente o Director que equacionava a hipotese de ndo continuar. De
notar que toda esta instabilidade se situava sobre o final de um ano lectivo (96/97), com os exames a
decorrerem e com toda uma planificagdo de arranque de novo ano lectivo (97/98) a necessitar de ser

gizada. (OD/R4:41).

3131 Nao foi possivel confrontar este depoimento com a acta do referido 6rgdo, porque estas, em Junho
de 97, s6 se encontravam transcritas até a n° 42 - Nov.96.
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A opgao do Conselho de Escola foi a “demissao pura e simples” (a 3* opgao das quatro-que 0
Presidente do referido Org3o colocou a consideragdo da direcgdo) (ODIR553). Esta refere-se
exclusivamente aos professores... no fundo é nestes detalhes que se desoculta quem domina o 6rgdo de
direcg3o, pois o que & referido & que o Conselho de Escola se demitiu, quando na realidade foram os
seus membros docentes, o que claramente demanstra que os restantes membros seguem passivamente
o grupo dominante, isto é, os professores.

O Presidente do Conselho de Escola expds alguns cenarios que poderiam acontecer no proximo
futuro. Referia que “mesmo que houver listas, o Director n&o trabalha com qualquer Conselho’ (OD/R5:54) 0
que podera até forgar o referido Presidente a apresentar uma lista, pois tem receio que o Director se
demita e ele, como & um dos professores mais antigos da escola, receia ser forgado a assumir a gestéo

(por nomeag&o). Por fim reafirmava desanimado:

“A culpa de tudo isto' é dos govemos, quer deste, quer do anterior, que deixaram as escolas

experimentadoras cair neste impasse” (OD/R5:55 e 56)

N30 sendo o objectivo desta sub-secgdo descrever cronologicamente 0 processo, pois precederia
as anteriores, mas antes sublinhar uma crescente instabilidade na escola, decorrente do conceito de
impasse instalado na mesma que progressivamente vai deixando marcas profundas nesta organizagao.
Em sintese, as sucessivas crises aludidas, o déficit de autonomia, o antagonismo alimentado contra a
administrag3o central, como forma de reforgar a coesdo interna, deixam transparecer que a escola, no
fundo, vive, mais profundamente do que julga, num estadio de heteronomia (Barroso, 1996), isto é de
dependéncia de orientagdes superiores, ndo querendo arriscar caminhos alternativos, em suma ser

geradora de um “‘modelo recriado” (Lima, 1996).
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5.4-A dialéctica: administragdo central, direcgao e gestao

5.4.1-A relagdo direcgao/gestao

A direcg3o e a gestdo sdo dois niveis perfeitamente diferenciados no decreto lei 172/91. Na
nomenclatura deste modelo, o 6rg3o de direcgao é o Conselho de Escolae 0 orgdo de gestdo é o Director
Executivo. No entanto, o Director ndo recebe directrizes apenas da direcgdo, mas também da
Administragdo Central (Ministério). Importa, entdo, reflectr sobre a dialéctica da relagdo fripartida
Ministério da Educagao/Director Executivo/Conselho de Escola.

Apesar de existir o nivel de direcgdo na escola, num sistema publico, tutelado pelo Estado, o
Conselho de Escola ndo tem ‘poderes exclusivos’ sobre o Directores, nomeadamente o referido conselho
“n3o tem poderes para dar ao Director Executivo orientages para ele executar se essas orientagdes sao
contrarias aquelas que sdo emanadas pela Administragdo Central” (E/Rui/RPfiD/3:34).

Trata-se do “poder regulador” do Estado—idéntico em qualquer outro servigo da Administragao
Pablica—-que, mesmo numa época de flexibilizagdo, descentralizagdo e autonomia, é essencial ser
assumido, a menos que o objectivo central seja a liberalizagao da educagao.

Todavia, internamente, parece ser pratica dos principais protagonistas da escola, designadamente
do seu Director, que para implementar decisbes polemicas que seja obrigado a tomar “por imposigao da
Administragdo Central, (o Director) procura sempre, antes disso, dar conhecimento ao Conselho de
Escola; até solicita a0 Consetho como actuar naquelas circunstancias” (E/GillPrCE/1:9).0ra tal estratégia do
Director visa, claramente, alicergar a sua base de apoio interna, procurando reunir 0 mais amplo consenso
possivel, sendo importante o apoio da direcgao. Internamente surge com os docentes e restantes actores,
contra 0 Ministério.

Uns referem que o Director “¢ a ponte que é necessaria entre 0 Ministério e a Comunidade
Educativa’(E/Nuno/PrAE/4:41). Outros que “ndo ha incompatibilidade” entre representar o Ministério e a
Comunidade (E/Ana/PrcPi5:51). O Director & encarado como um “interlocutor da propria escola’

(E/Miguel/RIC/7:71), ou como um “intermediario” entre a escola e a hierarquia (E/Joao/CSAE/8:83).
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No fundo existe na pessoa do Director, uma certa “coabitagdo’, entre estas posigdes referidas.
(E/Sofia/CDCPI10:101). A sintese ecléctica deste papel moderador entre a multiplicidade dos interesses que
coexistem na escola, eventualmente, divergentes no seio da Comunidade e os do Ministério da Educagao,
é garantido pela pessoa que desempenha o cargo de Director, coadjuvado por Adjuntos que 0 apoiam em

tal missao.
“E na pessoa, ndo no orgdo Director Executivo, que se juntam essas duas vertentes, por um lado

o pulsar da escola, por outro o organismo superior que é o Ministério da Educagéo. (ElLina/AdjDex/12:119).
O Director refere que essa dialéctica de dependéncia entre a Administragdo Central e a Escola, €

gerida com:
“Os equilibrios possiveis (...) sobretudo com 0 magistério de influéncia, que pode ter, quer a nivel

intemno (...) e também com a administrag&o tem que forgosamente exercer. (E/Abel/Dex/14:142).

Parece que o Director tenta, internamente, congiliar estas logicas (Administragdo Central e.
Escola), a que correspondem por vezes interesses divergentes, numa perspectiva de concertagao,
apoiando-se no Conselho de Escolé quando é necessario e nos normativos da Administragdo Central,
quando lhe €& util. Por exemplo, quando aconteceu na escola um conflito com os alunos por causa das
provas globais, “o Conselho de Escola teve uma atitude, deu forga ao Director Executivo, esteve em
consonancia® (E/Paula/PrAPEE/9:92), assim, em certas circunstancias a direcgdo “protege a decis@o
internamente, protege o proprio Director” (E/Gil/PrCE/1:19).

Aparentemente, apesar de alguns confiitos internos ja abordados, que ndo atingem graves
proporgdes, o Conselho de Escola une-se em torno dos designados “interesse da escola’, mas que na
realidade, inseridos numa retorica elaborada, s&o os interesses hegemonicos do grupo dominante (corpo
docente) 3. Com tal afitude, a direcgdo ndo receou sequer afrontar a administragdo (exemplo: a
representagao da escola). Normalmente constatou-se que existe consonancia entre o 6rgdo de direcgdo e
o de gestdo em torno das grandes questdes da escola, que determinam o essencial da vida interna da

organizagao.

38 Os exemplos ja aflorados sdo inumeros, desde a crise de 97, a ordem de trabalhos das reunides, as horas em que

as mesmas se realizam, a postura de funciondrios assumida pelos professores, reivindicando regalias, so para si,
pelo facto de pertencerem a um 6rgdo supostamente de participagio civica.
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Subsiste sempre, na mente de alguns, o espectro da “conflitualidade”, quase tabu no
estabelecimento de ensino, porque alegadamente seria causadora de uma situagdo catastrofica se
ocoresse. O receio que a direcgdo entre em “choque” com a gestdo apavora alguns conselheiros que
julgam que se tal ocorresse s_eria “extremamente perigoso para a escola” (E/Sofia/CDCP/10:106).

Nesta logica, acoplada & nogdo que “o 6rgdo de gestdo acaba por ser imprescindivel na escola, 0
orgao de direcgdo acaba por ter uma vaga influéncia na vida da escola’ (ide;n:106). Parece que a posi¢ao
do Director se encontra perfeitamente escudada; nada tem que recear, se praticar uma gestdo aberta,
consultiva e repleta de ‘bom-senso’ (E/Gil/PrCE/1:8).

O Director, nesta duplicidade que pratica, para se sentir protegido na sua forma empenhada de
gerir a escola, por vezes, “ndo querendo assumir sozinho a responsabilidade de uma decisdo”, solicita a
direcgdo uma opinido (AD/Ac31:185). No discurso do Director, as eventuais “tensGes” que existam na escola
»devem ser encaradas na perspectiva do desenvolvimento, ndo como forgas bloqueadora” (AD/Ac12:112).

A forma que este modelo encontrou para a prestagao de contas do servigo educativo do Director &
comunidade, foi através dos relatorios que deveriam ser apreciados na e pela direcgdo, assumido como
6rgao que representa a comunidade na escola. Na perspectiva da escola como organizagdo, 0 essencial
deste relatorio sera a avaliagdo interna da gestéo na senda da qualidade e da eficacia.

Nos dois anos iniciais (92/93 e 93/94) o Director apresentou 3 relatorios por ano lectivo (2
trimestrais e 1 anual). Nos dois anos seguintes (94/95 e 95/96), apenas apresentou dois relatorios por ano
lectivo (para além do anual, apenas um trimestral). No ano (96/97), ano de nomeag4o, ndo apresentou até
ao fim da recolha de dados qualquer relatorio (AD/R1-R10:1 a 51).

Os primeiros relatorios eram extremamente exaustivos (+44pag.); so 35% do seu teor foi
analisado com profundidade, porque as restantes longas paginas de dados estatisticos, sem qualquer
tratamento, sem a devida interpretagdo e propostas de solugdes para os problemas detectados, nada
" tinham a ver com o nosso estudo. No entanto, podem revelar que o Director preferia inundar a Direcgao
de dados, a apresentar estudos sobre as estatisticas que apresentava (por ex.: sucesso escolar).

Contrastando com tal extensdo, os relatorios s6 apresentavam uma pagina para referéncias

financeiras, sem balancetes mensais. Por vezes nada melhor para que a analise de um problema seja
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superficial do que apresentd-lo num documento extremamente exaustivo, sem tratamento, nem
interpretagdes. Eventuaimente, na apresentagdo oral ao Conselho de Escola, os dados foram
interpretados, mas ndo existem referéncias em acta (AD/R1:1).

Nao parece existir uma forma unica (matriz) para os relatorios. Esta falta de coeréncia da forma,

reflecte-se no contetido. O Director pode entgo afirmar:

“A impossibilidade de se definir o que deve ou ndo constar (no relatrio) tem dificultado o desejo
de satisfazer todas as sensibilidade (...) quem apresenta tem o direito de definir 0 que é, em determinado
tempo, de apresentar (...) dai que se sublinhe o direito que & Direcgdo Executiva assiste, ndo sonegando
qualquer tipo de informag&o que julgue ser seu dever seleccionar, o que de fundamental entende transmitir’
(ADIR3:7).

Normalmente nZo refere informagdo sobre o Conselho Pedagogico, alegadamente porque 0
Presidente deste 6rgdo "mantém sempre informado o Conselho sobre 0 andamento dos trabalhos que sob
a sua coordenagdo decorrem’ (AD/R6521).

Para o Director o Relatorio anual surge como um “balango”, mas em relagéo inima com 0 que
“perspectiva” para o ano lectivo seguinte (idem:21). Este conceito de relatorio elaborado na dupla
perspectiva de “balango que sendo avaliador ¢ simultaneamente diagnéstico” (AD/R8:30) € varias vezes
retomado. No contetido dos relatorios verifica-se uma componente fortemente criica em relagdo a
administrag3o (Ministério da Educagao), em consonancia com as actas do Conselho de Escola. Esta
critica incisiva & burocracia ministerial pretende, simultaneamente, ser uma desresponsabilizagdo para
aspectos que no correram muito bem, pois alega que indubitavelmente as opgdes politicas da
Administrag3o se reflectem no quotidiano das escola (outra coisa no seria de esperar tratando-se de
escolas publicas) (AD/R6:21 e AD/R8:30).

Curiosamente o tom dos Relatorios mudou significativamente quando ocorreu mudanga de

governo (legislativas 95):
°E (...) um tempo de expectativas, em que tudo parece estar em cima da mesa {(..) as escolas

acompanham este tempo de expectativas e s&o, das incertezas, igualmente reflexo” (AD/R9:35).

E interessante a confrontagdo destes relatorios com as actas das reunides da direcgdo em que

s&0 aprovados (apreciados):
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Na apreciagdo do 1° relatorio que o proprio Director apelida de “relatorio experimental” sdo
expressamente solicitadas “orientagdes para a elaborago do proximo relatorio® (AD/Ac9:90). Alguns
conselheiros sugerem que seja dada maior importancia as questoes pedagbgicas e ndo sb as
administrativas (idem:91), outros preocupam-se mais com as questdes financeiras que estdo pouco
explicitadas (idem:92).

Todavia, apesar das criticas ao relatorio, ndo foram dadas orientagdes ao Director que as havia
explicitamente solicitado (pelo menos ndo constam nas actas).

No ano seguinte o Conselho de Escola pareceu mais exigente, sendo referido que “o relatério
contem uma simples enumeragdo de actividades, serin um balango pedagogico” (AD/Ac14:130). S&o pedidos
muitos esclarecimentos (que constam em acta), salientando-se que é necessario “encarar estas questes,
ndo do ponto de vista pessoal, mas na perspectiva das relagdes entre orgdos, ndo se receando ferir
susceptibilidades” (idem:130). O Director retaliou afirmando que a direcgdo “tera de decidir com clareza o
que pretende” (idem:131). O Presidente do Conselho de Escola sugeriu que se criassem normas para a
elaboragao do relatorio “sendo teré de se aceitar o que aparecer!” (idem 132). Foi apresentada e rejeitada
uma proposta para marcagdo de uma reuniao extraordinaria para “definir as normas de elaboragao de
relatorios” (idem 133). O relatorio acabou por ser aceite e apreciado favoravelmente.

O ambiente na direcgdo parece ser de progressiva insatisfagdo sobre a evolugdo do modelo,
refere-se que “a atitude mais correcta a tomar neste momento é a de fazer o minimo” e respeitando “um
dos grandes principio desta escola que é a ‘unidade’ “ a direcg3o considerou que serdo “prescindiveis 0S
relatorios frimestrais, bastando ao Conselho de Escola aprovar o anual” (AD/Ac16:143). Esta deliberago foi

aprovada por 7 votos favoraveis e duas abstengoes, tendo uma das conselheiras declarado que:

“0 Conselho de Escola ndo tem condigdes para decidir sobre tal questdo (...) esta a
desresponsabilizar-se de assumir uma competéncia que lhe é atribuida legaimente e de forma clara.” (idem

143).
No entanto, o Director, aparentemente indiferente a esta deliberagdo, vai apresentando alguns

relatorios trimestrais, parecendo preferir o que esta escrito na norma, respeitando mais a burocracia

ministerial que a comunidade. Quando, depois desta “dispensa’, 0 proximo relatorio foi analisado, pela
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direcg3o, a professora que defendeu a definigéo de linhas orientadoras e que fez declaragéo de voto

contestando a decisdo do Conselho, referiu:

“A posigdo do Conselho devera ser unicamente a de aceitagéo do relatorio, uma vez que nao
definiu linhas orientadoras para a elaboragéo do mesmo” (ADIAc18:147).

No entanto, apesar de tal declaragéo, aquando da votagdo, absteve-se uma vez que considerou 0
documento omisso relativamente a questdes muito importantes (idem:148).

Apesar da direcgdo ter determinado que 0s relatorios anuais deviam ser apresentados, pelo
Director Executivo, no final do ano lectivo, 0 que se seguiu a esta deliberagao, apresentado em Setembro,
ja no inicio do outro ano, foi aprovado por unanimidade, sem qualquer referéncia ou reparo ao assunto,
apenas com uma declaragdo de um conselheiro “que lamenta que o refatorio s¢ tenha sido distribuido na
propria reunido” (AD/Ac33:190).

Outro episodio, digno de registo, foi uma afirmagdo do Director proferida numa reunido de
apreciagdo de um relatorio trimestral, onde disse que “este tipo de relatorio ndo tem razao de ser numa
escola” (AD/AC38:209). O Presidente do 6rgdo de direcgao retorquiu que “ha dois anos que 0 Conselho de
Escola desobrigou o Director de apresentar relatorios trimestrais (...) se 0s continua a elaborar € de sua
livre e espontanea vontade” (idem:210).

Podemos assim concluir que a direcgdo aprova, genericamente, a actuagao do Director, confiando
quase totalmente no seu desempenho, ndo vendo necessidade, nem utilidade, nos balangos trimestrais,
onde poderiam ser emitidos contributos estrategicos para inflexdes em certas linhas de actuag3o e onde
poderia ser efectuada alguma analise prospectiva. Em suma, ndo existe uma pratica de “controlo de
gestdo” (Pillot, 1992), nem de avaliagdo interna (Climaco, 1992), tendo os representantes da comunidade
abdicado de proceder ao acompanhamento interno da gestdo praticada.

Uma das inovagdes mais significativas do modelo era a prestagao de contas, do orgdo de gestdo,
aos representantes da comunidade que consfituiam a direcgdo—esta possuia uma legitimidade
democrética, Assim, a gestdo possuia um papel mais técnico e mais proximo de um desempenho

profissional, a qual deveria, regularmente, prestar contas da qualidade do servigo educativo a direcgdo.
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Os relatorios 3 de balango e de diagnostico passaram a ser uma rotina, quase sem sentido, sem
forma especifica, sem abordar o essencial da escola, isto €, as questdes de natureza pedagogicas. Sdo
relatorios essencialmente administrativos que indirectamente desvalorizam o papel do Conselho de

Escola, pois n3o constituem uma verdadeira prestagao de contas do servigo educativo.

5.4.2-A relagio administragao central/gestao

O Ministério da Educagdo mergulhou desde 86 (Lei de Bases) num processo complexo de
Reforma do Sistema Educativo, abrangendo multiplas areas da educagao (sub-sistemas), desde a reforma
curricular, a reforma da administragao das escolas.

O decreto-lei 172/91 insere-se neste processo de mudanga, sendo expectativas das escolas que
testam este modelo que tal como & experimentagdo da reforma curricular se sequiu a generalizagao,
também nesta area aconteceria algo similar. Nesta escola, paralelamente ao processo de experimentagao
do modelo de gestdo, foi generalizada a ‘reforma curricular’, alterou-se o regime de avaliagdo do 3° ciclo,
do ensino secundario, bem como o regime de faltas dos alunos, o ensino tecnologico, etc.

Na optica do Ministério, a época da “reforma” correspondeu a um tempo de mudangas estruturais,
sendo natural que, neste contexto, os actores da escola, e em especial os docentes, aleguem dificuldades
no acompanhamento de tal processo, “sendo dominante um grau significativo de cepticismo® (AD/R1:4).
Porém, os interesses dos professores s&o, nesta matéria, dissonantes dos da Administragao.

Neste dominio o Director Executivo refere que:

“E neste particular, que as escolas séo vitimas de auséncia de uma série de discussdes sobre 0
Sistema Educativo, sobre os meios de que se dispde, das estratégias que melhor se adaptam a sua
implementagdo, dos sucessivos e ireparaveis atrasos na elaboragio e conhecimento de documentos de
capital importancia® (AD/R3:8).

39 Quando se demitiu o Director ndo apresentou relatério anual, so o fazendo depois de nomeado em Setembro do ano

lectivo seguinte. No ano lectivo em que decorreu o trabalho de campo (96/97), ndo foi possivel analisar qualquer relatorio
elaborado pelo Director Executivo, porque no foi elaborado nenhum, até ao final da recolha de dados.
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O tom de pessimismo em torno da Reforma do Sistema Educativo, em geral, e da reforma

curricular em particular, foi subindo de nivel, ao ponto de se afirmar:

“Generalizada a reforma cunicular (...) constata-se que ao contrério da estabilidade pretendida,
propiciadora de condigdes que permitiriam avangos mais seguros, se assiste & continuagdo de um clima
(...) pouco ou nada planificado, com recurso a solugdes, ou pretensas solugdes efémeras (...) Grave é que
a instabilidade se reflecte a nivel de escola (...) e ndo se tem feito acompanhar a propria reforma (se ainda

& licito falar em reforma) de avaliagao (...)" (AD/Ac8:30).

\ A posigao do Director revela que sabe gerir a duplicidade da interacgao que estabelece com a
Comunidade e com o Ministério. Procura congregar os interesses divergentes dos varios actores escola
em torno de mitico “interesse da escola™®, em contraposig&o com os da burocracia ministerial.

Obviamente que este ndo é o discurso para fora da escola. E a retrica para consumo interno, em '
que se critica globalmente a Reforma do Sistema Educativo, a partir das sua multiplas e indubitaveis
fragilidades. Nao se procura apoiar minimamente o Ministério; pelo contrario imputam-se-lhe, em
exclusivo, a responsabilidade pelos disfuncionamentos, criando um clima de descrédito total na escola,
que faz ruir pela raiz qualquer processo de Reforma em curso. N3o ha Reforma que subsista a
desmotivagdo dos professores, ou quando estes em bloco a parecem hostilizar.

A representante da autarquia, perdida em tantas mudangas que até os docentes parecem ter

dificuldades em acompanhar, afirma:

*Olhe neste momento temos 4 tipos diferentes. Temos o caso de desta escola secundaria, outra
de uma Area-Escola (Junta 21 estabelecimentos de ensino. Euma coisa diabdlica), temos o modelo antigo
com o conselho consultivo e o conselho de direcgdo (...), € os teritorios educativos. S&o experiéncias de
mais. N&o tenho divida nenhuma. (E/AbiliayRCM/13:133).

O Director na duplicidade de papéis Comunidade/Ministério joga internamente pela critica quase
sistematica ao Ministério. Todavia tem perfeito conhecimento que se insere numa hierarquia no

funcionalismo publico, sujeito a deveres explicitos, a um estatuto disciplinar, aos dinheiros publicos e a

contabilidade piblica, em sintese, ao direito administrativo nacional.

% Recorde-se que nas abordagens politicas nfio tem sentido referir interesses de escola, mas antes na escola.

EN
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E conveniente recordar aqui que o Director representa o Ministério, pelo simples facto de ser um
elo da cadeia hierarquica, dentro de um servigo publico que € a escola.

O Director representa o Ministério em multiplas situagdes (E/Lina AdiDex/12:119). Em primeiro lugar,
“porque & empregado dele” (E/Paula/PrAPEE/9:92), depois porque “transporta para a escola as directrizes do
ministério” (E/Miguel/RICI7:71) € porque, pelas normas, & o superior hierarquico deste servigo publico.

Com a situago criada em torno da Crise de 96 (demissdo do Director), o Director Regional s6

tinha duas alternativas:
“Ir buscar uma pessoa de fora ou nomear o actual Director Executivo. Ou entdo (ndo podendo

cumprir a Lei) nomear alguém do corpo docente da escola; a escola aceitava isso; ndo aceitava era alguém
de fora da escola” (E/Gil/PrCE/1:7)

O mesmo Director foi nomeado, pelo que a sua dependéncia do Ministério passou a ser
acrescida, embora com aceitag3o tacita do Conselho de Escola. E licito interrogarmo-nos, se ndo seria
apenas isto que os principais protagonistas da escola pretenderiam: provocar uma tempestade, agitar as
aguas, a fim de permanecer tudo na mesma. Trata-se, nesta optica interpretativa, de uma instabilidade
controlada por tais protagonistas---que ofuscam e manipulam os actores figurantes—a fim de, com
regularidade, interpelar a tutela, criar oposigao, negociar, enfim discutir o poder.

O corpo docente parece ndo ter correspondido aos desafios da reforma, designadamente no que
concerne ao modelo experimental, ndo frequentou cursos de formagdo com vista a poder assumir
legalmente a gestdo da escola, ou mesmo cargos de gestdo intermédia (Presidente do Conselho
Pedagogico, Chefes de Departamento, Coordenador de Ano, etc.). Cinco anos parece ser tempo
suficiente para que um corpo docente numeroso € estavel procurasse formar-se para encontrar
alternativas internas (se, de facto, o desejasse...). Parece ndo ter existido uma aposta em formagao, pelo
menos no dominio da administraggo escolar.

Alguns julgam de tal forma reforgado o poder do Director como representante da administragao,

que afirmam:
“Véem a imagem do Director Executivo, como a imagem do antigo director, que sé prestava

vassalagem a tutela do Ministério® (EPedro/PCE/11:112);

“Decide tudo sozinho, trata directamente com o Ministério € pronto,

perde-se o sentido de comunidade” (idem:115).
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Um dos efeitos perversos deste modelo, pode residir no facto de, se a direcgdo da escola ndo se
assumir no seu papel moderador e avaliador* dos desempenhos dos varios niveis de gestdo, o Director
(6rgdo unipessoal) poder ver reforgado o seu papel de gestor, com plenos poderes.

Outro destes efeitos. podera ser o permitir, caso as escolas ndo encontrem professores
internamente para as gerir, abrir as portas a, como alternativa, 0 Ministério nomear, para presidir aos
destinos da escola, pessoas da sua confianga (que poderdo ndo ser do seu corpo docente ).

Aparentemente o Director tendera a ser mais representante do Ministério, quanto menos for da
Comunidade. E no equilibrio entre tais tensdes que esta o desafio proposto pelo modelo. E nesta
duplicidade radical e essencial que se situa o seu cerne, sustentado no binémio direcgao/gestdo.

Para além da interacgdo normal e hierarquica com a Direcgdo Regional respectiva, a escola foi
acompanhada localmente, pelo facto de ser experimentadora do modelo, por uma equipa que se reunia
esporadicamente com elementos da escola, nomeadamente, Director, Presidente do Conselho de Escola
ou mesmo toda a direcgdo, Presidenfe do Conselho Pedagogico, etc.

Em Margo de 95, um responsavel pela equipa regional, (representante do Conselho de
Acompanhamento) referia que “o futuro da experiéncia é para continuar, tudo aponta para que a
generalizag&o podera ocorrer, tal como tem sido previsto, de forma progressiva” (AD/Ac30:178).

Reconhecendo o esforgo da equipa local de acompanhamento, ligada & Direcgdo Regional, o
Director, responsabiliza a Administragdo Central, pela auséncia de acompanhamento da experiéncia
(CAA), acusando-os de “ndo emitirem qualquer opinido, € muito menos de expressar posi¢ao (...) a
percepcdo que se tem & que relativamente as dividas expostas nada se avangou, mantendo-se as
indefinigdes, as hesitagdes...” (AD/RS:16). O modelo sobrevive “sem apoios, sem medidas (...), sem as
correcgdes por que as escolas se tm batido” (AD/R8:31). Trata-se, afinal, de “ndo haver vontade politica”
(idem:31).

Esta retérica para consumo interno, tem algum fundamento, uma vez que o Ministério abandonou

a dita experiéncia que era suposto controlar, entre 95 e 97, no entanto, a realidade € que os actores

4! Referimo-nos 4 avaliagdo interna, cuja gestagdo de um sistema interno ¢ da responsabilidade da escola e dos seus
érgfos, num quadro de progressiva autonomia e flexibilidade. Esta ndo substitui a avaliagio externa que o Estado
ndo deve descurar, sob pena de perder o controlo do sistema publico de educacio.

Universidade de Evora - Mestrado em Educagio - Domingos Alberto Bento 170



internos poderiam ter actuado de molde a recriarem internamente o modelo, propondo ou mesmo
implementando alteragdes, provocando eleigdes, confrontando o Ministério com as posteriores
homologagdes, etc. Ao adoptarem um discurso de desculpabilizagao interna, os actores estdo a demitir-se

de tomar iniciativa, pelo que podemos interpretar tal posigao como sendo a que mais lhes convem.

As expectativas que os diversos actores da escola tiveram, quando aconteceu a mudanga de
governo, foram significativas (95) (AD/Ac9:35), porém, as Crises de 96 e de 97 parecem denotar uma certa
saturagdo dos responsaveis da escola pelas indecisdes superiores.

Os diversos actores da escola, face a todas estas vicissitudes, continuam na sua missdo... quase
jaindiferentes & mudanca. Deixaram de acreditar no modelo®. Quando surgem questdes, solicitam uma
entrevista a Direcgdo Regional, para resolver os problemas de pessoal auxiliar (AD/Ac4:62), O relacionados
com a seguranga interna da escola (AD/Ac10:105). A obsessdo pela seguranga é frequente no interior da
direcgdo da escola, talvez refiexo de problemas concretos que ndo tém visibilidade nas actas... outras
destas obsessbes ¢ a “qualidade”. Esta retorica é aplicada a iniciativas da escola (ADR3:9), as actividades
dos planos anuais (ADIR6:19 e (AD/AC8:79), a0 projecto educativo (ADIA21:156), & a propria administragdo da
escola (AD/Ac34:195), na esteira do discurso politico da administraggo central que tanto criticam.

Em sintese, os principais protagonistas da escola usam um duplo discurso: 0 interno—fortemente
criico ao Ministério, s suas directrizes, as suas indecisdes, assumindo uma postura politica; e um outro
externo—marcado pela imagem da qualidade da escola, pela sua eficacia, defendendo, aparentemente, o
“modelo” que internamente criticam. Tal duplicidade promove externamente a imagem do Director (logo,
indirectamente, da escola) e permite a este lider usar internamente a retorica do combate ao Ministério, da
resisténcia a perda de poder dos professores (e parceiros de coligagao estratégica—os funcionarios nao

docentes) e de luta pela ampliagao da autonomia da escola.

2 Em estudo anterior demonstrou-se que no inicio da experiéncia os actores—quase sem alteragBes—aderiram ao
desafio que se lhes langou (Bento, 1994).
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5.5- A participagdo e os desafios da Autonomia

5.5.1- Das expectativas de autonomia

O conceito de autonomia, quando foi introduzido, inseria-se no contexto da entdo designada
Reforma do Sistema Educativo e os seus principios eram assumidos como condigd0 necessaria para
construir uma nova relagdo pedagogica nas escolas. Este conceito comegou a ser invocado mais
sistematicamente apds a publicagdo do DL 43/89 que infroduzia, ainda, algumas especificidades, tais
como autonomia pedagégica, cultural, administrativa e de gestdo financeira, abrindo o caminho a
diversidade.

Esta nogéo pode ainda relacionar-se com a conceptualizagdo mais vasta de “descentralizagdo”. O
Ministério da Educag3o, a coberto da retérica da regionalizagao da sua macroestrutura, desconcentrou 0s
seus servigos em cinco Direcgdes Regionais de Educagao.

No interior da escola, abundam as imprecisdes conceptuais em torno do conceito autonomia.
“Fala-se de autonomia, mas & uma palavra que cada um da o conteudo que entende” (E/Maria/PCE/2:22).
Ousa-se ambicionar que cada escola possua um rosto caracteristico, com “identidade propria e objectivos
proprios” (E/Maria/PCE/2:31).

No entanto, a verdadeira descentralizagdo teré de se alicergar na devolugao de poderes, por parte
do Estado, para as comunidades locais (E/Pedro/PCE11:114). S3o sobretudo os alunos que classificam a
autonomia de positiva, pois esta “consegue descentralizar, um bocado, as decisdes” (E/Nuno/PrAE/4:45). A
existéncia de um processo de autonomia crescente, que passa por sucessivas conquistas parcelares
pelas escolas e pelo seu crescimento e optimizagao qualitativa, exige patamares progressivos, estadios
evolutivos. E necessario garantir que as escolas estardo preparadas para assumir (voluntariamente) a
autonomia, aceitando correspondentemente a nogdo de “prestagio de contas a alguém” (E/Pedro/

PCE/11:114).

Universidade de Evora - Mestrado em Educagdo - Domingos Alberto Bento 172



Tal imposig3o torna indispensavel a existéncia de uma ‘direcgdo’ (Conselho de Escola ou outra
denominagdo) & qual a gestdo apresente, com transparéncia e sem arrogancia, 0s seus indicadores de
gestdo para serem analisados. A criago de um ‘painel de bordo’ de indicadores de avaliagdo das escolas,
podera n3o evitar que a escola seja controlada externamente, mas dota-la-a de condiges para se auto-
orientar.

O Director Executivo sustenta existir uma relagdo entre estes conceitos (autonomia e direcgéo).

Tal relag3o parece ser biunivoca, isto €, ndo se justifica autonomia sem 6rgdo de direcgdo, bem como:

“Sem instrumentos concedidos de autonomia quer de natureza pedagdgica, quer cuitural, quer
administrativa e financeira, ndo se justifica o 6rgao de direcgao”(E/Dex/DEX/14:144).

Alguns continuam a afirmar que n&o existe autonomia nas escolas, ou como preferem afirmar, n&do
existe a autonomia que se anseia para as escolas. No entanto, & evidente reconhecer que existem passos
nesse sentido, consolidados, subsequentemente, & publicagao do decreto supracitado.

Podera ndo exisir autonomia suficiente para definir “actividades extracurriculares”
(E/Nuno/PrAE/4:40), ou para implementar uma gestdo curricular que inclua “curricula regionais”
(E/Pedro/PCE/11:115). No entanto, veriﬁcémos que os principais actores da escola ndo se apropriaram de
algumas margens de autonomia pedagogica que foram sendo concedidas (decretadas), nomeadamente a
Area Escola, onde poderiam ser implementadas metodologias diferenciadas, algumas previstas em
normativos (trabalho independente e de projecto), outras que embora nao 0 estando, nunca foram postas
em causa, por serem parte da autonomia profissional (docente).

A nivel da autonomia administrativa e gestdo financeira (diferente de autonomia administrativo-
financeira) certamente ainda ndo se pode contratar pessoal, como alguns ambicionariam (contratagdo de
um jardineiro (E/Ruil RPADI3:40), ou n&o existe ainda a referida autonomia administrativo-financeira, sem a
qual, afirma “toda a autonomia é iluséria” (E/Gil/PrCE/1:17).

Se em relag3o a “dinheiro, a escola esta sempre de méos e pés atados” (E/Pedro/PCE/11:115), € “O
orgamento ja esta codificado (...) ndo podem fugir daquilo” (E/Abilia/RCM/13:130), é licito interrogarmo-nos se

poderia ser muito diferente, face ao nosso ordenamento juridico.
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Efectivamente, se a quest3o central em torno da “autonomia construida’, que se situa a jusante da
que foi decretada, ¢ uma questdo eminentemente politica, decorrente de um processo de
descentralizagdo do Ministério da Educagdo, envolvendo claras tensdes entre 0s protagonistas locais e 0
poder central, num processo de progressiva negociagdes e cedéncias, 0 mesmo nao pode ser
desarticulado da realidade juridico-legal do nosso Pais.

Na verdade existiu alguma evolugdo. As dotagdes orgamentais (excluindo as rubricas de pessoal)
foram aglomeradas em apenas duas classificagdes economicas (para despesas correntes e despesas de
capital), o orgamento hoje tem alguma flexibilidade, em termos globais, em moldes totalmente
diferenciados do passado ou dos outros servigos publicos. Hoje, a0 contrario do que alguns afirmam
(E/Abilia/RCM/13:130), eventualmente por estarem mal informados, & possivel ‘jogar” com as verbas.

O orgamento de receita proprias, através do qual a escola pode arrecadar receitas e transferi-las
de ano econdmico, pode ser encarado como um primeiro passo para a ansiada autonomia administrativo-
financeira. Certas experiéncias em curso de alguma ‘liberalizagdo” de prestagdo de Servicos,
designadamente, na limpeza dos estabelecimentos de ensino e na exploragao dos refeitorios, indiciam
alguma vontade poliica de mudanga. As proprias verbas correspondentes 2o equivalente financeiro
(desp.40/ME/94) s3o formas autbnomas de arrecadar receitas extras a partir do orgamento de estado
(ADIAC36,37 e 41), bem como através de inimeras modalidades de candidaturas a projectos (PEPT 2000,
PPES, Centros de Recurso, etc.).

Uma interrogagdo inevitavel &€ como € que a direcgdo da escola controla (avalia) a gestdo do
orgamento de receitas proprias? Pura e simplesmente ndo o faz, porque o Conselho de Escola aceita que

o Director afirme que:

“As competéncias do Conselho de Escola se restringem & apreciagao e aprovagao do projecto de
orgamento anual, o que ndo inclui o orgamento privativo (denominagao ultrapassada para o orgamento de
receitas proprias)’ (AD/Ac8:85).

E licito interrogarmo-nos que autonomia se deseja para a escola, se a fatia’ do orgamento gerada

na propria escola, ndo pode ser controlada pela sua direcgao? Naturalmente aceitando que o Tribunal de

Contas controle a ‘conta de geréncia’, poder-se-ia reivindicar que, tendencialmente, fossem os actores

Universidade de Evora - Mestrado em Educagio - Domingos Alberto Bento 174



que pertencem a direcgdo da escola a controlar as suas préprias receitas, isto €, a ter nesse dominio
especifico, verdadeira autonomia administrativo-financeira. Os diferentes actores, representantes da
Comunidade no Conselho de Escola, no assumem o controlo e a avaliagéo da gestdo da escola, nao
apreciam com profundidade os relatorios da gestao.

No actual estadio de desenvolvimento do ensino ndo superior, a escola néo pode ambicionar a ter
mais que autonomia administrativa, o que concerne as rubricas de pessoal, enquanto o nosso direito
administrativo, nomeadamente em termos da contabilidade publica, se nao alterar profundamente.

Uma andlise poliica sobre este dominio da autonomia, ndo pode deixar de referir ser
compreensivel que os membros da direcgéo, anualmente, se insurjam contra o facto das escolas deste
modelo serem tratadas de modo similar s restantes, no que concerne a apresentagdo do projecto de
orgamento, pois nestas pressupde-se a aprovagao em sede de direcgao, a fim de dotar tal proposta de
uma acrescida legitimidade, decorrente do processo participativo dos diferentes actores envolvidos.
Assim, tais actores necessitam de ter mais tempo de reflexdo, pois apés a proposta emanada pelo
Conselho Administrativo, o projecto teria de subir & direcg&o, podendo la merecer eventuais alteragdes de
especialidade e fundamentagdes diferenciadas.

E frequente todos os anos o Conselho de Escola “contestar” a burocracia ministerial por ser
incapaz de estabelecer este tratamento diferenciado (AD/Ac29:175 e ADIAc36:199), porém tal Consetho,
poderia agendar para o final do ano economico tal proposta, antecipando-se a circular do Ministério que
determina o prazo para a apresentagdo do projecto de orgamento, uma vez que as normas € 0s proprios
impressos apenas conheciam pontuais mudangas de pormenor.

0 Conselho nunca ousou antecipar-se. Sempre actuou retaliando.

O essencial no era, provavelmente, o projecto de orgamento.

O essencial seria a definigdo negociada das prioridades politicas para a escola. Nessa logica o
orgamento & um instrumento de execugdo dessas poliicas. A proposta de orgamento seria um momento
crucial para propor 4 tutela as verbas necessarias para a implementago de tais politicas. Ulteriormente a
esta fase, apos ser consignado o orgamento real para o ano econémico, havera certamente que deliberar

as melhores opgdes, face aos recursos possiveis, pelo que tem todo o cabimento apresentar contributos
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positivos para melhor gerir 0 orgamento (quer o de estado, quer o de receitar proprias). Claro que isso
pressuponha que dentro do Conselho existissem membros que estivessem preparados para se
pronunciar sobre tais questdes, sendo tratar-se-ia de mais uma fachada participativa, em que os
conselheiros apenas aprovam o que lhe é apresentado.

Quando um dos actores do érgdo de direcgdo, na apreciagdo da componente financeira de um
relatério do Director (alias sempre muito sucinta) se pronuncia sobre a situagdo financeira da escola
afirmando que “neste momento esta isenta de dividas e que neste campo a escola esta ‘sd' " (AD/Ac38:210)
parece ser um indicio que desconhece, quase em absoluto, as regras basicas da contabilidade publica
uma vez que a lei nunca aceita que possam existir “dividas”.

Outra grande questdo de fundo que se coloca & a da direcgdo ser coerente consigo propria
quando o seu Presidente afirma “que sem a autonomia administrativo-financeira toda a autonomia é
ilusdria” (E/GIIPrCE/:17), ndo pode ignorar a gestdo do orgamento de receitas proprias, os montantes
relativos ao equivalente financeiro, é diversificagio na captagdo de receitas, ignorando propostas sem
deliberagdo sobre a concessdo do bufete ou a da criagdo de uma explanada (AD/IAc13:127), pois &
precisamente nestas questdes que - escola se pode libertar das espartilhantes regras da contabilidade
plblica, sempre pesadas e inultrapassaveis sem riscos para 0S responsaveis pelo Conseiho
Administrativo.

Para existir um reforgo da autonomia da escola, no actual quadro legal, é essencial a ligagao
deste conceito com o Projecto Educativo. Raramente surge na escola tal associagdo e quando se constata
é colocada da seguinte forma: “O Projecto Educativo é por natureza um documento privilegiado para a
reivindicag3o da autonomia exigida” (AD/Ac21:156); este sera, possivelmente, um instrumento de construgao
de autonomia, através de subsequentes operacionalizagdes em Planos de Actividades sucessivos.

As expectativas colocadas pelos diferentes actores da escola relativamente a sua autonomia,
designadamente os pertencentes ao Conselho de Escola, parecem que se vao desvanecendo, face as
incertezas e ambiguidades. Segundo o discurso oficial do Ministério a “indefinicdo é propositada no
sentido de deixar espagos para o exercicio da autonomia” (AD/Ac13:119). Neste contexto, o Director

acrescenta que “ndo estamos habituados a ser autonomos” (AD/Ac14:125), entdo parece restar a escola
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descobrir caminhos, aproveitar espacos, transformar problemas e lacunas em oportunidades, inventar
formas de operacionalizar exercicios concretos de autonomia, neste quadro legal existente.

N3o basta operacionalizar “o funcionamento solidario dos varios 6rgaos” (AD/Ac14:125), poder-se-a
possivelmente comegar por “definir principios orientadores” relativamente consensuais (AD/Ac 11:109), na
definigdo de “uma politica de escola” (AD/AC12:115)... ousar trilhar novos caminhos, sem cruzar oS bragos,
no horizonte de estadios de autonomia crescentes, sem perder de vista o referencial legal, como forma de
prevenir diferendo com a tutela.

Do exposto, pode concluir-se que os 6rgaos de direcgao e 0 de gestdo, ndo aproveitaram a
oportunidade da escassa autonomia decretada, quando reconhecem ser esta indispensavel a pratica do
modelo em experimentag&o. N&o se apropriando de margens de autonomia, quer as consagradas na lei,
por exemplo a area escola, ou a gestdo do equivalente financeiro ao crédito horario concedido a escola, a
escola n3o conseguiu converter tais problemas em oportunidades. Os membros do Conselho de Escola,
sem o definirem explicitamente, delegaram toda a gestéo de recursos (humanos, materiais e financeiros)
no Director Executivo. No fundo tal “delegagdo” de responsabilidade esta proxima da demissdo de

responsabilidade, da ndo assumpgao dos desafios, da acomodagao a situagao.

5.5.2-Da retorica da autonomia

Ao abordarmos a tematica da autonomia de uma organizagdo é necessario recordar que se
pretende que a escola tenha a capacidade de estabelecer as suas proprias regras, no respeito pelo
ordenamento juridico existente num estado de direito. Assim, poderemos afirmar que a escola sempre
deteve alguma autonomia, mas o0 que hoje esta em causa é o ambito de tais regras, a possibilidade dos
varios actores que interagem na escola, contribuirem para a elaboragao de tais regras, sobre varios
aspectos da sua vida pedagogica e organizacional. Ao caminhar de um estadio de heteronomia para um
outro de autonomia, 0s actores organizacionais pretendem legitimar regras formais que acautelem os seus

interesses. Ademais é criada toda uma pratica interna, que constitui 0 quadro referencial informal, por
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vezes tdo importante como a regulamentagéo formal.

Estamos a falar de autonomia de um meso-sistema (escola) relativamente a um macro-sistema,
daquilo a que apelidamos uma ‘autonomia exégena’. E possivel e desejavel, que dentro da organizagao
existam grupos (formais e informais) e pessoas com autonomia relativamente & propria gestao
(‘autonomia endégena’), constituindo micro-sistemas dentro da escola.

Num caso e noutro & suposto existirem instrumentos de controle e de avaliagdo a niveis
diferenciados, de forma reconstituir, em permanente equilibrio dinamico, os procedimentos e a permitir
uma permanente adaptagao, com inovagao e estabilidade.

A retérica da autonomia sera por conseguinte analisada nesta dupla perspectiva, exogena €
endbgena. A primeira pressupde naturalmente a ‘descentralizagio’ do poder, a devolugdo do mesmo as
comunidades que terdo de ter meios para 0 Seu exercicio, a segunda pressupde a ‘desconcentragéo
interna’, a delegagdo de competéncias, a criagdo de equipas motivadas para a inovagao, para as
pequenas reformas permanentes imprescindiveis num mundo em devir vertiginoso.

Uma docente do Conselho de Escola pensa esta que tem “alguma autonomia, mas no geral, a
descentralizagdo n3o tem ainda condigbes para ser posta em pratica” (E/Maria/PCE/2:23). Pensava-se que
com o modelo experimental a escola iria ter “capacidade de decidir coisas que lhe eram vedadas’
(E/RuilRPAD/3:33). Em suma, pensava-se que 0 modelo experimental permitiia “uma maior liberdade ou
autonomia”. (E/ASara/PCE/6:60).

Aparentemente parece existir uma confuséo entre 0s conceitos de autonomia e de liberdade; ora,
embora associados, ndo podemos confundir autonomia com independéncia da tutela, pelo que é suposto
co-habitarem as regras nacionais, com outras criadas, em liberdade, com a participagdo dos actores.

A assumpg&o da autonomia exogena pressupde “condigdes para efectuar essa autonomia. Onde
é que elas estdo?” (E/Miguel/RICI7:71). Sera que a Administragdo Central pretende efectivamente conceder
autonomia real? Para certos conselheiros a resposta é negativa (E/Abilia/RCM/13:129). Trata-se de mais uma
retérica da burocracia ministerial para se livrar de muitos problemas, flexibilizando o sistema para o
controlar por outro modo, mais consentaneo com 0s sinais dos tempos de hoje. E que n3o basta

consagrar em lei a autonomia (exégena):
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“A sua consecugao é de dificil expressao. O Director Executivo acaba por ser mais um prestador
de contas & administragdo do que a propria escola”. (E/Abel/Dex/14:142) na realidade * a escola nunca
teve meios para o exercicio de um conjunto de competéncias que consagrava a direcgao” (idem:147).

E diversos actores da escola falam sempre de autonomia neste sentido exgeno, no alargamento
das fronteira do sistema-escola relativamente ao sistema educativo. Mas internamente que margens de
autonomia serdo concedidas? E como pode haver autonomia sem participagdo, sem construgdo de
autonomia endbgena?

O que as nossas observagdes directas parecem comprovar € que existe uma clara concentragdo
de poderes na pessoa do Director (OD/R3:34 e 36), eventualmente, por tal ser considerado natural num
orgao uninominal, ou porque para alguns, era isso que interessava demonstrar, aos que sempre se
mostraram contrarios a implementagao deste modelo, esses sempre afirmaram que o Director iria ser uma
figura muito perigosa, porque teria concentrados todos os poderes.

Ora, delegar poderes, ndo é perder esse poder, € partilha-lo de forma a responsabilizar cada vez
mais um numero significativo de elementos dentro de uma organizagdo. Mais responsaveis significa
maiores desafios partilhados, logo € sindnimo de construgo de uma cultura de participagao alargada.

Colocando-nos num referencial bidimensional Conselho de Escola/Director Executivo parece ser
refativamente facil reivindicar a autonomia exégena a Administragdo Central, mas levanta-nos uma
inquietante e profunda interrogagao desconstrutora da auséncia de autonomia apregoada: por que & que
ndo se evidenciam sinais de autonomia endogena atribuida a “grupos de ftrabalho’, para além da
tradicionalmente aceite dentro da sala de aula, para cada professor? Que estratégia interna tem a escola
para desenvolver mecanismos de autonomia, para saber exactamente 0s dominios onde a pretende? Que
propostas concretas apresenta para a operacionalizar?

Alguns actores, nomeadamente o Director, opinam que a actual situagdo do nosso Sistema
Educativo é a “negagéo de uma autonomia que se fala e que na pratica se verifica inexistente” (AD/R6:21) €
esta correlacionada com a “auséncia de condigdes de implementagdo do modelo” (AD/R8:31). As lacunas
da lei, podem ser interpretadas como fragilidades normativas onde abundam “ambiguidades” que podem

constituir “facas de dois gumes”. (AD/Ac13:120). Tais ambiguidades contidas no conceito de autonomia ndo
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podem significar “a desresponsabilizagdo dos 6rgdos superiores’ (AD/Ac14:124), nem prescindir da
necessidade de “meios para o seu exercicio” (idem :124), nomeadamente o “reforgo de verbas® (idem:127).
Quando é asteada a “bandeira da autonomia” (AD/Ac 41:226) esta pode possuir efeitos perversos
que a Administragdo Central, nada ingenuamente, podera pretender explorar, nomeadamente, ser
invocada para “resolver conflitos dos quais (a escola) ndo &€ minimamente responsavel” (AD/Ac25:163).

Esta autonomia exégena possuira sempre limites, pelo que o Director n&o pode afirmar que:

“O que esta estabelecido na rede escolar, nio é impeditivo para a abertura e funcionamento de
turmas de outras areas ndo contempladas’(AD/Ac38:211).

Tera de se aceitar que, eventualmente de forma desconcentrada e negociada com a participagao
dos gestores das escolas, o Ministério tem de definir e controlar a rede publica de cursos que as escolas
oferecem, assumindo o macro-planeamento do sistema, Assim, uma vez definida a rede escolar do
estabelecimento de ensino, este ndo pode, unilateralmente, altera-la. Podera, em ano futuro, negociar
fundamentadamente a sua alteragio com a tutela, normalmente representada pela Direcgao Regional.

O Director Executivo denuncia ainda :

*A cada vez mais apregoada autonomia opde-se o0 controlo cada vez mais apertado em todos 0s
dominios”.(AD/R8:30).

Aparentemente é natural que assim seja. O Ministério concede autonomia com uma méo e
controla o sistema com a outra. Esse controlo/avaliagdo externo tenderé a ser tanto mais significativo
quanto a direcgdo da escola o n3o efectuar internamente. A devolugéo de poderes & comunidade, impde a
responsabilidade de controlar internamente a gestdo. O proprio Director reconhece que se transferiu “a
direcgio da escola para a escola, deixando pela primeira vez de pertencer a Administragdo Central®

(AD/Ac13:114), pelo menos integral e exclusivamente.
Os papéis da avaliagdo (controlo) interno/externo completam-se mutuamente, sendo expectavel

que se internamente a Comunidade nZo se preocupar com tal processo, o poder central reforgara esse
controlo atraves das instituicdes que classicamente o garantem, ou com a criagdo de novos gabinetes

com essa finalidade. A avaliagdo das escolas através de um conjunto de indicadores conhecidos,
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permitira controlar um sistema cada vez mais complexo e melhorar, progressivamente, a sua eficacia

A solugdo podera encontrar-se na acgao organizada dos actores envolvidos ao assumirem esse
papel, no dmbito das fungbes de direcgéo, caminhando para uma “autonomia contratualizada’, decorrente
de determinados indicadores definidos (locais, regionais, ou nacionais) (E/Abel/Dex/14:145) que permitam
detectar o estadio de desenvolvimento organizacional da escola, a dindmica participativa da direcgao da
escola e a sua determinagdo na implementago de um processo de avaliagdo interna. Significa responder
aos desafios do futuro, garantir orientagao estratégica, modernizar a organizagao educativa, pesquisar e
inovar, enfim, equilibrar a mudanga necesséria, com a estabilidade suficiente.

E indubitavel o cepticismo de alguns actores da escola:

“Verifica-se um desajustamento entre a teoria e a pratica, entre a filosofia e a realidade legislativa
que o informa. A autonomia, que é um dos pressupostos do bom funcionamento do modelo, estad muito
incipiente e, em certos pormenor ausente. Pelo que as responsabilidades parecem ter um peso muito

superior ac das competéncias”. (AD/AA-4:257).
Recorde-se que autonomia pode ser sinal de responsabilidade adicional, de desafios que

envolvem trabalho acrescido, de tempo investido para escapar a rotina, mas posteriormente recuperado

quando do desabrochar de resultadoé. Salientam-se algumas formas de autonomia propostas:

*Procurar novas formas de relacionamento cultural (E/Miguel/RIC/7:80);

*Qusar implementar curricula regionais (10%) com base nos normativos previsto
para a Area Escola (E/Abei/Dex/14:145);

*Contratagdo de pessoal a termo certo dentro de certo plafond superiormente
estabelecido (E/Rui/RPfAD/3:40);

*Assumir 0 controlo das verbas do orgamento de receitas proprias
(E/AbeliDex/14:145);

*Diversificar receitas para o orgamento de receitas proprias (E/AD/Ac13:127);

Nesta fase, antes de conhecer o desfecho do modelo, a direcgéo desta escola “sente-se como a
comiss&o liquidataria do modelo” (E/GillPrCE/1:17). Nao parece possuir for¢a animica, motivagdo, para ousar

aceitar desafios delicados, ou pesquisar caminhos novos na senda da autonomia. A esta direcgdo ndo se
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Ihe pode imputar responsabilidade exclusivas por se ter resignado.

A gestdo deposita esperanga numa “nova lei quadro da autonomia, que é absolutamente
indispensavel”(E/Abel/Dex/14:155), com “contratos de autonomia, de que se ouve falar pela imprensa’
(idem:155). No entanto, reconhece que “a escola ndo foi convidada a dar parecer” (idem:154), embora
julgando que deveria ter tido esse direito, enquanto escola experimentadora. Se é certo que os 6rgao
proprios da escola poderiam ter contribuido com mais reflexdes sobre as suas praticas, ainda que 0
Ministério n&o o tenha solicitado, também & compreensivel as eventuais razdes por que este gestor nao
toma tal iniciativa, pois segundo o seu discurso, julga que a escola foi esquecida pela tutela e o seu
orgulho impede-o de se expor ou tal ndo ¢ do seu interesse estratégico. A verdade pode cingir-se a que

julga ter direito a dar a sua opinido sobre o que correu mal, demarcando-se do insucesso da experiéncia.

5.5.3-0 bindmio: participagdo/ autonomia

A direcgdo na escola pressupde necessariamente a participagdo parcial atraves de
representantes da Comunidade escolhidos ou eleitos. A desmotivagao reinante no ¢érgao de direcgao
conduziu & pseudo-participagdo dos actores pertencentes ao Conselho de Escola, sobretudo dos seus
elementos ndo-docentes, uma vez que 0s temas abordados na ordem de trabalhos das suas sessoes, 0s
horarios das mesmas e os problemas nelas analisados, sdo definidos pelos representantes do corpo
docente, com alguns timidos contributos esporadicos de outros actores.

A operacionalizag3o da participagao passa por miltiplas sugestdes dos actores:

*Uma educagdo na participagao (E/Abilia/RCM/13:131);

*Incentivos externos e criagdo de condigdes reais de participagao (E/Nuno/PrAE/4:47),
*Flexibilizagdo da composigao da direcgao (E/Miguel/RIC/7:68 a 74);

*Aposta no envolvimento estratégico dos pais na educagao (E/Anal/PrCP/S5:54;

*Sensibilizagio dos professores para aderirem a um novo estilo de relagdo pedagogica

articulada com a dimensdo meso-sistémica (E/Abel/Dex/14:148 a 150).
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Sem participagéo activa de todos os actores da comunidade na direcg3o da escola, a clientela
dominante (corpo decente) controla a escola, através de uma certa cumplicidade, nem sempre assumida,
com a burocracia ministerial. Tanto ao Ministério, como aos professores, interessa passar a imagem que
existe ampla participagdo. As escolas foram acompanhadas por elementos da Direcgdo Regional, ndo
sendo 0 seu desempenho controlado ou avaliado (a excepgéo do que concerne aos exames nacionais)
pela Inspecgao-Geral da Educagéo.

Os actores parecem acreditar que sem uma direcgao onde ocorra participagdo activa, a
autonomia é uma miragem, porque nunca podera ser conquistada e assumida de forma consolidada. Ao
devolver poderes, ao descentralizar directamente para as comunidades, a propria Administragao Central
tem de saber a quem devolve, se existe capacidade para 0s assumir na sua plenitude, pelo que parece ter
de existir contratualizag3o entre o Estado e a Escola (representada pela sua direcgdo): A autonomia
pressupde direcgdo na escola” (E/Pedro/PCE/11:1 14).

A nossa interpretagdo alicerga-se na evidente falta de confianga do Ministério para descentralizar,
mas como o no admite publicamente, limita-se a desconcentrar, a conta gotas, pequenas competéncias
criando a ideia que esta a flexibilizar o sistema (por exemplo: o inicio do ano lectivo), no entanto os
docentes querem mais competéncias, usando a retorica da autonomia exdgena, mas dentro da escola,
ndo fomentam a participagdo de toda a comunidade. Tal posigao pode apenas significar que os docentes
querem ver reforgado o seu poder, mas ndo o querem partilhar.

A direcgao na escola cria condigdes para acontecer uma verdadeira descentralizagdo; n&o basta
convencer o Ministério a devolver progressivamente poderes, é essencial que quem oS receba e 0s
exerga com profissionalismo no nivel de gestao e 0s controle no nive! de direcgdo, num quadro sustentado
na democracia representativa, sem descurar um incremento progressivo de participagao.

Nesta escola o Director considera que “a direcgdo ndo reside na escola” (E/Abel/Dex/14:142) € qué 0
“Conselho de Escola s6 se justifica (...) se os niveis de autonomia forem substancialmente diferentes”
(idem:143 e 144). Exemplifica referindo que o curriculo nacional poderia ter expressdes regionais ou locais e
que poderia existir maior flexibilidade programatica e metodolégica.

Poderemos problematizar esta légica, colocando o problema simétrico, isto é, s6 com uma
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participago activa na direcgdo da escola, o poder pode ser devolvido a comunidade educativa, podem ser
concedidos outros graus de autonomia, porque esta assegurado que a avaliagdo interna do meso-sistema
é exercida, podendo atingir-se uma fase em que a gestio prestara contas em competéncias diferenciadas
ao poder central e 8 Comunidade.

O Presidente do Conselho de Escola afirmava:

“Houve pelo menos uma consciencializagdo da propria escola para as dificuldades que um
modelo destes tem, sem autonomia criada. Também a autonomia ndo pode ser sé criada, mas tem de ser
conquistada. S6 que o temeno onde se pode conquistar, neste momento, € muito pequenino...”
(E/GillPrCE/:17).

O processo de devolugdo de poderes, pode criar maior capacidade autbnoma numa organizag&o
e pressupde o exercicio da avaliagao pela direcgao e esta nem sempre assumiu tal tarefa, ao ponto de
funcionar como uma fachada de direcgdo e, ultimamente, se ter demitido. Para este alheamento parece ter
contribuido o impasse em que os responsaveis politicos deixaram cair o modelo em testagem.

Mesmo apelidando este ordenamento juridico de “modelo de articulagdo” cuja definigdo tem de
ser construida pelos actores, ndo podendo ser espartilhada (AD/Ac13:122), o Ministério (representado pela
Direcgdo Regional) parece esconder a sua incapacidade para lhe introduzir correcgdes estratégicas.

Alguns actores da escola, algo ingenuamente, pensavam:

“Que 0 modelo experimental de gestdo trouxesse, verdadeiramente, a autonomia na direcgéo da
escola e, concomitantemente, um grande salto qualitativo no processo educativo. Em fungdo dessa
autonomia, a possibilidade de participagdo activa na vida e rumo da escola, até porque a expectativa
gerada pelas linhas orientadoras do novo modelo era de molde a esperar uma (...) boa adaptagéo ao
sistema educativo” (AC/AA-12:259).

Em sintese parece que o modelo decretado comporta um conjunto de mitos que, a priori, 0 limitam
estruturalmente e a sua pratica encontra-se repleta de ambiguidades. A inevitabilidade de uma
multiplicidade de leituras sobre os acontecimentos, as estratégias, os diversos interesses em jogo é

encarada com naturalidade pelas abordagens organizacionais, nomeadamente, pela metafora

micropolitica.
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Tal imagem de “arena politica” tem associada a participagéo parcial da comunidade educativa em
sede de direcgdo e noufros orgdo intermédios, so entdo se podera aspirar a outros patamares de

autonomia.
“ O reforgo de autonomia s6 se poderd concretizar se a escola estiver profundamente

alicercada na comunidade” (AD/Painel:266).

A autonomia nunca sera concedida, pelo Ministério, sem contrapartidas. Os poderes “devolvidos®
terdo de ir sendo retirados, parcela a parcela, & administragdo central, pelo que tal autonomia nunca sera
expressiva, se a administragdo das escolas ndo contiver, na sua estrutura, perfeitamente diferenciados e
em permanente dialéctica, os niveis de direcgao e de gestao, independentemente da nomenclatura dos
orgdo, da sua composigao, da sua estrutura de colegialidade ou unipessoalidade.

A participagao dos diversos actores da comunidade, podera acontecer em multiplas interacgdes,
em diferentes niveis, mas 0 mais nobre destes sera o de direcgao.

A trilogia fundamental que ficou patente pode sintetizar-se:

A participagdo parcial da comunidade ¢ indissociavel do processo de construgdo da autonomia da
e na escola. Tal processo desenvolvé-se numa dupla dimenso que apelidamos de autonomia exdgena e
endogena. Tera de se negociar e contratualizar novos horizontes de autonomia exdgena, impondo-se que
internamente se assumam, por coeréncia, patamares de autonomia endogena. Para existir autonomia tera
de se poder distinguir, com clareza, os niveis e as fungbes da direcgao e da gestdo no interior da propria

escola.
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CONCLUSOES

O Director Executivo, sua dualidade e contradi¢bes

A dualidade contida na legislagdo, implica que o Director seja encarado pelos actores como
representante do Ministério da Educago e da Comunidade Educativa onde a sua escola se insere. No
entanto, o Director pode ndo ser mais que um funcionério do referido Ministério, seleccionado segundo
determinados critérios pelos representantes da Comunidade Educatva onde a Escola se insere,

representando, nessa optica, essencialmente o Ministério. Assim sendo, o Director procura:

* Ser a “ponte” entre os interesse do Ministerio e 0s assumidos pelos
principais protagonistas como sendo os da Comunidade Educativa, embora
na perspectiva politica ndo se possam sendo coexistir diferentes interesses
em jogo, especificos dos vérios grupos de actores dessa Comunidade.

* Ser 0 “interlocutor” dos varios actores que interagem na escola, numa
“coabitagdo” equidistante.

* Afirmar-se, enquanto pessoa, como a sintese ecléctica desta dualidade.

O Director Executivo procura sustentar uma “magistratura de influéncia’ tentando, num precario
equilibrio, conciliar os interesses dos varios intervenientes que intervém na Escola.

No entanto, o Director Executivo representa, indiscutivelmente, o Ministério da Educagédo. Tal
condig3o decorre do facto do Director, enquanto actor, agir em fungdo dos interesses da Administragdo
Central. A sua condig3o de Superior hierarquico de um servigo publico, implica, ainda, a natural obediéncia
hierarquica, as estruturas dos servigos centrais ou regionais. Saliente-se que, embora obviamente a
Escola seja um servigo piiblico do Ministério referido, ndo € apenas um servico local do Estado, mas
também um servigo publico da Comunidade, com algumas margens de autonomia e onde 0s interesses

do Estado coexistem com os diferentes interesses dos actores em interacgéo nesse espago.
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Assim sendo, 0 mesmo responsavel esforga-se, ainda, por representar a Comunidade onde se

insere, sustentando-se em trés estratégias diagnosticadas:

* Apoiando-se num “triunvirato” (Presidente do Conselho de Escola /Director
Executivol Presidente do Conselho Pedagogico), para aparentemente repartir
0 “poder”, mas sem perder o controlo dos acontecimento. Usa o “bom-senso”
e apela frequentemente a “unidade” dentro da escola.

* Cultiva um bom clima de relagdes humanas que suporta a sua gestao de
consenso. No entanto, ndo procedeu a delegagdes (internas) de
competéncias. Ndo tem oposicdo credivel e protege discretamente 0s
interesses corporativos dos docentes, fonte real do seu poder.

* 0 seu habil discurso nao hostiliza qualquer elemento da comunidade, mas
reforga discretamente os interesses dos professores (clientela dominante),
minimizando a erosdo dos seus apoios, sempre solidamente assegurados.

Tal dualidade inerente 4 sua fungdo, podera ter-se transformado numa duplicidade, a qual conduz

inevitavelmente a choques entre a Administragéo Central e 0 Conselho de Escola:

* Critica fortemente o Ministério em sede de Direcgdo, mas colabora, com
lealdade, com essa mesma burocracia ministerial que intensamente contesta,
noutras sedes que extravasam o ambito escolar.

* Criica sistematicamente o Ministério, no entanto a mesma destina-se a
consumo interno da organizagdo que lidera e serve para satisfazer as
clientelas internas. Todavia, a burocracia ministerial mantém um significativo
poder sobre o dirigente da escola, usando uma natural razoabilidade analitica
e uma prudente flexibilidade estratégica, nesta fase de experimentagao.

* Acusa o Ministério de criagio de instabilidade, nomeadamente pelo
problema criado em torno da representagao da escola, mas este poderia ter
sido resolvido internamente, sem ser necessario solicitar a exoneragdo do
cargo. Tal pedido foi sinonimo de desestabilizagdo e constituiu uma forma de

press&o sobre a burocracia ministerial.
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Inevitavelmente, como consequéncia do acima exposto, o Director é o ceme de profundas

contradigdes, as quais podem ser desconstruidas com base na analise micropolitica:

* A unipessoalidade do orgdo de gestdo € assumida, mas quando interessa
repartir responsabilidade reconverte-se a linguagem e apelida-se de
“direcgao executiva’, conferindo um ar de colegialidade t3o acarinhada dentro
da cultura organizacional docente.

* E lider (quase) carismatico, relegando para meros satélites as suas
Adjuntas, exercendo um certo monopdlio sobre a resolug@o de problemas,
através de um centralismo organizacional, confrario ao discurso que
apresenta.

* Defende e incentiva uma cultura (interna) de consenso, mas colabora,
numa certa cumplicidade, na pratica instituida na Direcgdo da escola, a qual
mantém, regularmente, uma certa confitualidade com a Administragdo
Central. O discurso de consenso, para consumo interno (enquanto
representante da comunidade), opde-se a0 facto de se ir transformando,
progressivamente, num representante do Ministério (ao ponto de ser
nomeado para gerir a escola, apos ter pedido a demiss3o - Crise de 1996).

* Utiliza 0 Conselho de Escola como forma de pressao, de assumpgao de
corredores de liberdade, de conquista de autonomia (exégena), mas
concentra o poder em si proprio (que se confunde com o proprio orgdo de
gestdo), ndo delegando competéncias, ndo formando regularmente equipas,
ndo desafiando e motivando os outros para assumirem responsabilidades
internas , ou seja, ndo desenvolvendo a autonomia enddgena.

* Assume implicitamente que a qualidade da escola é fruto da sua propria
gestdo (pessoal) e ndo o corolario da intervengdo dos diversos actores da
comunidade.

* Defende o debate de ideias, mas a conflitualidade & “tabu’. A “oposigdo” foi
amordagada no interior do Conselho de Escola, donde resulta ndo existir
alternativa credivel de poder. A “opress3o do consenso’, transformada em
unanimismo, impede a participagao activa das minorias.
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0 Conselho de Escola como arena politica virtual

A direcgdo e as presses da comunidade sobre a gestao:

Os representantes da comunidade exogena nao exercem pressao sobre a gestdo da sua escola.
A cultura de consenso impossibilita tal dindmica. O Conselho de Escola n3o tem verdadeiro peso e
influéncia na escola. A alguns (docentes) parece mesmo, ser dispensavel a sua existéncia.

A influéncia do corpo docente, enquanto clientela dominante, sobre o decisor politico interno
(Director), confunde-se com a da propria Comunidade. O peso dos professores, relativamente aos outros
actores, & esmagador. Os alunos e pais ndo souberam, ainda, aproveitar na sua plenitude a oportunidade
colocada ao seu dispor. Estes (ltimos temem mesmo ser colaboradores activos, pois receiam as atitudes
subsequentes dos docentes

A participaggo restringe-se a um equivoco. A conquista do “poder” pela direcgdo, limita-se a um
sofiloquio expresso em actas, que ninguém I, em que 0S goVernos (sucessivos) sdo crucificados pelo
impasse vigente e pelo ostracismo a que votaram as escolas da experiéncia. Internamente transfer(em)-
se sempre a(s) culpa(s) para a Administragéo Centrall Ministério da Educagao.

O Conselho de Escola, ao responsabilizar o Ministério pelo impasse, demite-se de lutar pelo
processo autondmico. Os seus membros, bem como o Director Executivo, enfrentam crise apds crise, com
alguma passividade, assegurando sempre aquela que julgam ser asua principal miss3o: as aulas.

Para um modelo que alicergava todo o equilibrio de poderes da organizago educativa (escola)
em torno do ambicioso conceito de participagdo, ndo basta existir um clima cordato, de coesdo interna
para 0 modelo crescer e se consolidar. A cultura do consenso pode conduzir a apatia. O reconhecimento
de alguma conflitualidade saudével poderia ter impulsionado a escola para um processo construtivo que

conduzisse a outros patamares de participagao.

Da influéncia do 6rgdo de direcgdo na escola:
Os diferentes actores membros da direcgdo da escola ndo se assumem como arena poliica, onde

se poderia tomar decisGes entrepares de uma mesma comunidade. Ndo se analisam documentos com
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entusiasmo, n3o se discutem os problemas, no se argumentam ideias e solugdes, ndo se comunica. O
Conselho de Escola limita-se, passivamente, a ir reunindo, num clima de “paz podre”, resultante de uma
assumida cultura de consenso que se assemelha a um unanimismo receoso de qualquer conflitualidade
de ideias.

A obsessdo pelo consenso reduziu este Conselho de Escola a um aredpago virtual. Este nao
passa, no limite, de um orgao consultivo, com uma retorica de direcgo, empenhada em persistente critica
(eventualmente ilegitima) & Administrag&o Central, sem acompanhar/avaliar a gestdo da sua escola.

Nesta arena virtual, opde se sacrifica o Ministério e se enaltece o lider da Escola (o Director), a
clientela dominante (corpo docente), através da retrica da participagao, controla toda a dindmica do
org3o de direcgao: a agenda, os tempos, as horas das reunides, o quorum, o que deve ser debatido e
quanto tempo deve ser usado para cada assunto. Tal “dinamica” pde em causa o equilibrio de poderes na
escola, uma vez que a Direcg3o se demite de apreciar/controlar a Gestdo praticada. Néo existem debates,
conflitos de ideias, negociagdes, cedéncias mutuas e rupturas.

A reduggo do papel do Conselho de Escola a um “6rgdo de fachada”, sem participagdo activa
virada para o interior da escola, ndo invalida que tivesse um papel activo na critica da politica ministerial.
Foi assim instrumentalizado pelos docentes para combater a referida politica, sem olhar atentamente para

dentro da escola.

Dos processos de negociagao:

Quase nada ha a negociar, em sede de direcg3o. Todos estdo de acordo com tudo. A voz
discordante foi expurgada da direcg3io e alguns raros resistentes, abstém-se. A entropia aumenta na
escola, as rotinas evitam a ocorréncia de rupturas. Néo existe planeamento estratégico, nem definigdo de
politicas de escola. Nao foi aprovado o regulamento interno, porque entre a heteronomia do passado e a
inexisténcia fatidica de “condicbes” de autonomia, existe 0 amplo campo da anomia, onde a auséncia de
regras formais, permite o incremento da ambiguidade, inerente a uma estrutura debilmente articulada. E a
interrogagdo que se levanta parece ser: porqué negociar para onde se vai, se existe consenso em néo ir

por ali?
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No Conselho de Escola no existe uma verdadeira mesa de negociagdes sobre os problemas
internos, pois tudo parece ter sido negociado previamente entre os docentes, assim a froca € ocultada ao
debate em sede de direcgao. Nesse espago tudo é aprovado, tudo esta em conformidade com as regras,
tudo visa a reputag3o e a dignificagdo da escola. Parece assim existir uma ampla coligagdo para enfrentar

a clientela externa, o Ministério. Este é o verdadeiro adversario que confere coeséo a coligagao.
Do impasse ao desencanto

Segundo o discurso dos actores, 0 impasse em torno do modelo de administrag&o das escolas, foi
gerador de um alheamento global da vida da escola e de passividade da direcggo. Causou a “abstengao’
de alguns e justificou a posigao de outros com vista a “fazer o menos possivel”. O modelo experimental
ficou & deriva, entregue & sua sorte, moribundo, induzido a uma morte lenta. Todavia tal retérica pode
ocultar uma forma de resisténcia passiva a implementagao do modelo, transferindo a responsabilidade do
seu insucesso para o Ministério. '

Do consenso entre os actores, em torno do interesse do modelo (Bento, 1994), passou-se a
passividade, & progressiva desmotivagao, a frustragao das expectativas, & quase “greve de zelo”. Foi um
trajecto, aparentemente, irreversivel, que inevitavelmente contribuiu para incrementar a entropia
organizacional. Tal ndo significa necessariamente que a escola esta a funcionar pior, mas antes que
ocorreu um aumento de “agitagéo” interna, uma tendéncia para a desmobilizagao global. A desvalorizagao
progressiva da direcgio conduziu & morte prematura do “modelo experimental’.

Os actores envolvidos afirmam acompanhar o seu “funeral” neste longo tempo de impasse. Ora é
legitimo questionarmo-nos sobre se o interesse inicial seria real, ou apenas uma retorica inicial vazia de
significado e repleta de hipocrisia.

Em suma, trata-se de discernir entre o valor facial do discurso dos actores, proferido com alguma
coeréncia, pelo que aqui apresentado como “facto”, e uma interpretagdo mais refinada que se interrogue

sobre a veracidade profunda do discurso face a certas incoeréncias praticas.
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A avaliagao pela Comunidade da gestéo praticada:

Os relatérios do Director, concebidos no principio como balango e diagndstico, que seriam
necessariamente apreciados pela direcgo, foram-se transformando em rotineiros documentos, que a
propria direcgdo se demitiu formalmente de analisar, & excepgao do relatorio anual. Eram essencialmente
constituidos por uma enumeragdo de actividades desenvolvidas e continham sistematicamente fortes
criticas ao Ministério, o qual era responsabilizado pela evolugdo negativa de muitas inovagdes que
alteraram algumas das principais areas de actuagao da escola.

0O Conselho de Escola apoia incondicionaimente o Director, a0 ponto de quase se demitir de
apreciar criticamente os seus relatorios, o que significou desresponsabilizar-se de exercer 0 seu poder de
direcgao e de praticamente se ter transformado num orgdo consultivo, submisso, conformado com uma
pseudo-participagéo relativa & escola, unindo, por vezes, no seu seio forgas, contra a Administragéo
Central.

A comunidade educativa, através dos seus representantes na direcgdo, ao demitir-se da fungao
de auto-avaliar a gestdo praticada pela organizagéo-escola, esquece que a Administraggo o fara, com o

inevitavel alibi insofismavel, decorrente da escola n&o ter efectuado tal avaliagao interna.

O cepticismo em que o modelo se atolou:

Quer alguns elementos da gestao, quer da direcg&o reconheceram nao ter lutado suficientemente
contra o clima de cepticismo dominante e contra alguma desmotivagéo que muitos docentes assumiam.
Tal clima, foi gerador de rupturas e resisténcias @ mudanga, conduzindo a uma postura comoda em que
os actores se deixaram instalar.

Provavelmente, para alguns, tal cepticismo sempre existiu e o que se fez foi, num contexto de
contestagdo & poliica governamental, tentar provar que o modelo ndo funcionava. Provavelmente para
outros, mais abertos & inovagdo e a uma escola nova, onde todos os parceiros podem coexistir, foi 0
impasse em que 0 modelo se atolou que os fez desistir, em virtude, designadamente, das indecisbes da
tutela, das hesitagdes e ambiguidades na consolidagéo do processo experimental e da imperfeigdo do

léxico que o sustenta.
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Para uns tal periodo de incerteza generalizada que decorreu durante mais de trés anos (95/98),
n3o foi mais que um periodo de refiexdio, de avaliagdo do modelo, utilizado para consolidar o futuro
decreto de autonomia e gestdo. Para outros tal arrastamento pode ser encarado como uma forma de
deixar expirar, lentamente, o modelo, para o desacreditar, para permitir demonstrar que nao servia.

A realidade é que se tratava da derradeira componente estruturante da outrora designada
Reforma do Sistema Educativo que faltava implementar, isto é, a mudanga do ordenamento juridico da
administragdo e gestdo das escolas.

Desencantados, os elementos da Comunidade representados no Conselho de Escola, foram
permitindo a estagnagao global, a indiferenca irreversivel, o aumento crénico da entropia organizacional.
Suportaram a prorrogagdo de mandatos, quando podiam ter exigido a realizagdo de eleigdes, o
funcionamento do processo democrético, a experimentag&o total (que nunca ocorreu realmente).

A lideranga fortemente centralizada no Director, eficiente, empenhada, assumida, constituiu o

cerne da experiéncia, mas parece n3o ter ajudado internamente ao desenvolvimento da participagéo.
Da participagéo desejada a pseudo-participagao

A pseudo-participagao instalada no Conselho de Escola (orgéo de pseudo-direcgdo), reforga o
poder do Director, acolitado por duas figuras decorativas: os Presidentes dos Conselhos de Escola e
Pedagégico. Tal “triunvirato” surgia com clareza, quando era necessario para reforgar o poder do Director,
quando era necessario afrontar a Administragdo Central, mas que, inequivocamente, posteriormente se
diluia, pois tais presidentes apoiavam a gestdo praticada pelo Director, quase incondicionalmente.

Pior que pensar que a participagao seria um mito deste modelo em experimentagao, foi assumir
que 0 n&o era, numa atitude de ingénua utopia, julgando que os acontecimentos se desencadeariam por si
proprios. Ora a cultura de participagdo ndo se impde, propde-se, incentiva-se, cultiva-se...

O resignado discurso da falta de condigdes nada resolveu (nem resolvera). Assim sendo, €
legitimo interrogarmo-nos, a luz da analise politica, se se tratara realmente de um discurso verdadeiro, ou

se ocultara motivagoes.
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Alguns dos actores mais inconformados, adiantaram que era necessario operacionalizar formas
de participagao, (re)conquistar parcelas de autonomia, a fim de dinamizar formas de participagédo parcial:
Foram sendo extraidas algumas conclusdes parciais que revelaram fragilidades e lacunas no dominio da

participagao:

* Fraca dinamica de “Educagdo para e na Participagdo”, a qual ndo sendo a
panaceia para todos os males, poderia consituir um foco de mobilizagao,
gerador de um espirito comunitario® que conferisse alguma coesdo aos varios
actores da Comunidade.

* Fraca interacgdo com os pais € estudantes através das respectivas
associagbes. Raramente se constituem equipas mistas.

* Fracos incentivos & participagdo no Conselho de Escola (& excepgdo de
uma hora de redugdo para os docentes, nada mais existe para os restantes
membros da Comunidade).

* Auséncia de garantias de protecgao e imunidade para que ndo exista receio
de participagao por parte de pais e alunos. |

* Auséncia de reforgos positivos atribuidos a qualquer contributo (mesmo
modesto) dos varios actores intervenientes no processo participativo.

* Falta de desconcentragdo interna e de responsabilizagao das pessoas da
organizagao (autonomia exogena).

* Falta de flexibilidade da composigdo da direcgdo, no que concerne aos
representantes dos interesses culturais e socio-economicos..

* Inexisténcia de uma linguagem comum, descodificada, para ocorrer
comunicagao e negociagdo na escola.

* Auséncia de formagdo adequada para docentes e ndo docentes sobre a

organizagao escola.

® Tal espirito poderia criar um clima de equilibrio dindmico (rejeitando o imobilismo do estatico), onde o debate, os
desacordos, 0 desassossego de ideias alimentasse a utopia, e gizasse a mudanga. Esse incessante movimento de ideias, de
busca de solugdes, poderia ser mantido a uma “temperatura” controlada, para que a estabilidade da escola ndo fosse posta em
causa, mas permitiia avangar neste percurso experimental. Tal equilibrio dindmico, daria externamente a imagem de
estabilidade. Todavia, intemamente permitiria um incessante movimento de ideias e propostas de solugdes para os problemas
da organizag&o.
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* Falta de sensibilizagdo de pais para a participagdo ou de marketing
organizacional*.
* Falta de reflexdo® sobre 0 modelo: do modelo decretado ao modelo

construido.

Sem divida que o impasse, a auséncia de meios, a falta de estimulos, influenciou a experiéncia,
eventualmente, n3o tendo permitido o desenvolvimento das potencialidades do “modelo decretado”. No
entanto, ndo explicam algumas hesitagdes elou omissdes no ‘modelo praticado” que permitiriam,

possivelmente, contribuir para a sua “recriagéo’:

* Porque ndo inflectir a tendéncia externa implementando ideias na senda da
cultura de participagdo subjacente ao modeio?

* Porque n3o apoiar a dinamizagio dos delegados de turma (dos alunos) e
até promover a elei¢do de idéntica figura no caso dos pais?

* Porque nao pdr os professores a debater, a reflectir sobre as suas praticas?
* Porque n3o ousar pensar de forma diferente e experimentar novos caminhos

para os velhos problemas?

O binémio autonomia/participagéo é indissociavel de um outro binémio direcgao/gestdo. Sem uma
direcgdo explicitamente definida, sediada na escola, onde exista uma dinamica de participagdo activa,
sera dificil existir verdadeira descentralizagdo na educagdo, isto &, devolugdo de poderes a comunidade
educativa e, por conseguinte, autonomia (exégena) real.

Um longo frajecto tera de ser percorrido até se atingirem niveis aceitaveis de participagdo para,
enfim, poder ser reivindicada, com sustentagao, uma maior autonomia para a escola. O presente estudo

permitiu concluir ainda:

“A progressiva caminhada para estadios de participagdo parcial, assumindo uma linguagem comum, apoiada numa formagéo
estratégica e num “marketing” que seduzisse a Comunidade, a motivasse e a mobilizasse pode ser desocultada de alguns
discursos de actores.

45 , . -
Fra essencial continuar a debater 0 modelo, a colaborar na sua reconstrugdo permanente, envolvendo os actores e

vencendo a inéreia da falta de vontade politica. O ostracismo a que o condenaram, podera ser utilizado para “usurpar” algumas
margens de autonomia ja concedidas, nomeadamente no dominio administrativo financeiro e nos 10% de gestéo curicular que

a Area-Escola poderia proporcionar.
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*0 aparente entusiasmo colocado pela escola ao aceitar o desafio colocado pelo
modelo experimental de gestao foi-se desvanecendo & medida que 0s tempos de impasse se
instalavam, transformando-se em profundo desencanto e originando “crises” sucessivas na
administragdo da escola (Crises de 96 e 97). Entdo tal aparéncia podera ocultar um
cepticismo profundo da clientela dominante, o corpo docente, relativamente ao modelo em
testagem que numa primeira fase é dissimulado com a retérica da “falta de condigbes” e que
gradualmente se transforma num discurso consensual de “oposicdo” e de ‘resisténcia
passiva” & sua experimentagao a fim de prevenir a ulterior generalizagdo que comprometeria
significativamente a cultura colegial docente instalada e auto proclamada “gestao
democratica”.

*A participagdo da Comunidade n&o foi encarada pela escola como um mito. No
entanto, nunca atingiu indices aceitaveis compativeis com as expectativas do modelo piloto,
mas foi notorio o seu decréscimo e a sua tendéncia clara para a pseudo-participagdo com o
evoluir do tempo, nomeadamente no Conselho de Escola. Nessa linha sera de reflectir se a
“miragem participativa’ ndo serviu sendo para ocultar o dominio absoluto da gestdo da escola
pelos docentes, reforgando inclusivamente o seu poder na organizagao escola, esquivando-se
a avaliago interna, praticada pelos representantes da Comunidade, no seio do. Conselho de
Escola.

*0 Conselho de Escola cedo deixou de exercer a sua missdo de arena politica
demitindo-se de pressionar o Director Executivo, de influenciar a gestao praticada por este,
adoptando progressivamente. uma postura consultiva, confundindo que para existir coesdo é
necessério permanente consenso. O poder informal do “triunvirato”, era na pratica, detido pelo
Director. Com o decorrer do tempo e o prolongamento do impasse, 0 aumento da entropia
organizacional conduziu a duas crises sucessivas (96 e 97). Esta estratégia de ‘resisténcia
passiva’, nem sempre assumida, permitia um clima favoravel de luta contra o Ministério e as
suas sucessivas politicas, protagonizadas por diferentes governos.
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As relagdes dialécticas Direcgdo/Gestdo e Administragao Central/Gestdo foram
geridas com sabedoria pelo Director, que usou um discurso duplo (o interno e o externo).
Usualmente as coligagdes estabelecidas eram da escola conra a Administragdo
Central/Ministério; com tal posigdo procurava-se a conquista de maiores patamares de
autonomia (exdgena) para a escola. Nesta finha, os principais protagonistas (docentes da
escola) ao reivindicarem que a mesma seja cada vez mais autbonoma do poder central, sem a
assungdo pratica do controlo pelos representantes da comunidade, podem permitir que, de

forma camuflada, o poder dos docentes seja reforgado.

*A autonomia (exégena) reivindicada, ndo era praticada internamente (endogena),
transformando-se numa mera retorica onde a auséncia de participagdo significativa foi
decisiva para o seu atrofiamento. O binémio Autonomia /Participagéo nunca foi assumido
como prioritario. Efectivamente, interrogamo-nos se seria vantajoso para os interesses dos
actores principais, concederem espagos a outros, meros figurantes, que podem, na realidade,
n&o passarem de pedes na arena virtual onde se inserem. |

No processo de caminhada de um estadio de Heteronomia para a ansiada Autonomia, a gestdo da
escola (Director Executivo), deixou de ser exclusivamente dependente da Burocracia Ministerial, para
depender minimamente da Direcgdo da Escola (Comunidade Educativa). N&o parece que tal processo
tenha sido acompanhado/supervisionado, avaliado (interna e externamente) com regularidade e
incentivado positivamente. N&o existem indicios de ter acontecido formagdo dos recursos humanos
envolvidos (educagdo na participagdo), nem contributos significativos para inovar e operacionalizar a
participagdo, & excepgao do que protegeu os interesses corporativos dos docentes (a redugéo de tempos
lectivos atribuida aos membros docentes do Conselho de Escola).

N3o bastava um discurso vago e demagogico acerca da participagao (decretada); era necessario
a descoberta de novas formas de envolvéncia da comunidade capaz de inverter a tendéncia para a
pseudo-participagdo. Esta cultura de participagdo, essencial para o sucesso do modeio, também se

aprende ao longo do tempo, com uma certa viséo utopica.
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Sem direcgo na escola, assumida e dinamica, ndo se poderao devolver poderes a comunidade,
isto &, descentralizar competéncias. Desta forma, a retorica da aufonomia podera nao passar de um
processo de conversdo da heferonomia nacional para uma heteronomia regional/local, onde a
proximidade do poder permitira controlar (ainda) mais as escolas.

Conceitos como participagao, direcgao na escola e autonomia aparecem associados no presente
estudo de caso®. A vertente financeira da autonomia é indissociavel das pedagdgica e cultural, que
embora essenciais, ndo se desenvolvem sem a primeira. A autonomia exégena néo se consolidara se nao
for acompanhada de estadios internos de autonomia endbgena e de dispositivos de auto-avaliagao. 0
6rgdo de avaliagdo/controlo sera, naturalmente, a Direcgdo da escola que, de forma contextualizada,
analisara o planeamento educativo, a sua concretizagdo, as suas estratégias e a qualidade da prestagao
do seu servigo educativo.

Em sintese, as conclusdes deste estudo ndo se afastam significativamente das do Relatorio do
Conselho de Acompanhamento e Avaliag3o, o qual, segundo Afonso (1994), “¢ entendido como um
produto de um 6rgdo de concertagdo social, onde se concretizam, :geralmente de forma implicita, os
compromissos entre interesse especificos das clientelas nele representados” (p113). No entanto o mesmo
autor sustenta que o relatério evita pronunciar-se sobre o “controlo docente sobre o 6rgao de direcgdo
(Conselho de Escola) e a profissionalizag&o dos gestores escolares--Directores Executivos. (ob. Cit, p118)

N3o obstante, se poder considerar o referido Relatério como o resultado de uma negociagao, o
“corpus” do processo avaliativo em que se alicerga o estudo da citada Comissdo de Avaliagdo inclui
alguns estudos empiricos que consolidam as posigdes conceptuais que temos vindo a defender.

A andlise avaliativa confirma algumas expectativas decorrentes do alargamento institucional ao
leque de actores que se convencionou chamar Comunidade Educativa, porém, concluiu que ‘a
insuficiéncia e a deficiéncia de condigbes e de mecanismos que tornam (...) a participagéo formalmente

consagrada pouco real e efectiva ...” ( CAA, 1996, p.53 ).

46 Normalmente, tais conceitos sdo apresentados na forma de binomios em permanente relagdo dialéctica: i)

Direcgao / Participagdo. ii) Direcgao / Autonomia. lii) Gestéo / Direcgao. iv) Gestéo / Administraggo Central.
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Na esteira desta analise, € por nés assumida a forte ligagdo entre o modelo experimental de
gestdo e a autonomia da escola onde “a identidade propria da escola seja plenamente assumida e
consagrada no Projecto Educativo, concebido como documento estratégico e ndo como simples estratégia
de actividades” (op cit, p60 ).

Ademais, as conclusdes de um estudo desenvolvido pelo Centro de Estudos de Educagdo e
Psicologia da Universidade do Minho, publicadas no Anexo lll do relatorio final do Conselho de
Acompanhamento e Avaliagio, também parecem apontar para o baixo nivel de participagéo da
Comunidade na elaboragdo dos documentos de referéncia da escola. Refere-se que “o reduzido numero
de pessoas que, na maior parte dos casos, foi incumbida de elaborar os Projectos Educativos, os Planos
de Actividade e os Regulamentos Internos, poderia justificar-se & luz de alguma preocupagao pela
homogeneidade e integragdo daqueles diferentes textos” (op cit, p105), porém, conclui que a
desarticulagdo infra e inter documentos & notoria.

No mesmo estudo concluiu-se que o Presidente do Conselho de Escola espelha a contradigao
entre a ‘retorica de uma maior autonomia da escola e de uma maior participagéo da sociedade local (...) e
o poder que a administragdo central e regional continua a ter, pelo facto de (...) os detentores do poder
formal na escola, estarem enquanto profissionais, corporativamente ligados aos seus pares e enquanto
funcionarios directamente dependentes da administragao que os tutela” (op cit, p150).

Possivelmente, a gestdo das escolas evoluird de forma a que a participagdo das principais
clientelas internas (professores, pais e alunos), verdo reforgado o seu poder na organizagdo escola,
porém, ficou patente neste estudo que a participagéo continua a ser um mito, pelo que € essencial criar
condigdes de participagdio. N&o podemos ignorar que a burocracia ministerial (centralizada ou
desconcentrada) exerce forte poder na escola, pelo que é uma das clientelas dominantes pressionando a
gestdo. A consciéncia do potencial da autonomia, conduz a que a escola confronte o Ministério, como se
este fosse apenas uma entidade reguladora da Educagéo Nacional.

Para se evoluir para outros estadios de participagdo na escola € essencial associarmos 0s
resultados empiricos de estudos de caso sobre essa tematica, assim como analisar os contributos

tedricos que a Literatura disponibiliza sobre a mesma.
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Assim para Afonso (1994) “os pais e os professores tém de ser vistos como os verdadeiros
interlocutores no que toca ao processo de educagdo” (p.258); na nossa perspectiva, nas escolas
secundarias, os alunos poderiam também dar o seu contributo, pois sdo sujeitos/objectos da fungdo
educativa da escola.

O “modelo experimental” constituiu uma oportunidade de investigagdo na escola, um modeio em
“devir’. Um “modelo de gestdo das escolas so tem existéncia empirica na e pela acgao, nesse sentido,
encontra-se sempre em processo de criagdo e recriagdo, em estruturagéo” (Lima, 1996, p15). Os modelos
juridicamente consagrados (modelos decretados) sustentam os “modelos recriados ou de produgao (ob.
Cit, p 22). As escolas onde foi testado 0 “modelo experimental”, ndo se alicergaram, em exclusivo, no
‘modelo decretado” (DL172/91), procedendo, simultaneamente, a construgbes de praticas e a
interpretagdes nos contextos das “Comunidades Educativas’, sendo estas refiexo das vivéncias dos
diversos actores que as constituem.

Se Lima (1992) analisou a escola na optica de um modelo diptico criando com profunda
originalidade uma metéafora, cuja acgdo era um eixo que permitié que coexistissem duas logicas
decorrentes, respectivamente, do modelo burocrético e do anarquico, pareceu-nos importante esta analise
na perspectiva do modelo politico, pois o “modelo” de gestdo permitiria (potencialmente), conquistar e
usufruir margens de liberdade (socioldgica). Com base no enquadramento juridico possivel (o consagrado
.na Lei), a escola poderia deixar de ser um locus de mera reprodugéo, para passar a ser um locus de
produgdo de normas (isto &, assumir a sua autonomia de proposi¢ao).

E neste contexto que se joga a veracidade da logica inerente ao modelo analisado que
explicitamente atribui uma direcg3o e uma gestdo centrada na escola, isto €, ou as escolas possuem
verdadeira autonomia, possibilitando a plena assungao de um modelo politico, ou se trata de uma retérica
que mitifica a participagdo dos varios actores, onde as clientelas dominantes (burocracia ministerial e
professores) mantém um discurso democrético encenado na dptica de uma miragem participativa, mas
verdadeiramente, o poder esta repartido nesta cumplicidade dibia que urge ser desocultada.
Efectivamente, ndo se trata de uma democracia, mas de um espécie de “oligarquia’, em que as clientelas

dominantes (privilegiadas), influenciam, de forma determinante, a gestéo praticada na escola.
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Tal como defende Lima (1992), as inevitaveis lacunas da Lei, poderiam ser aproveitadas, com
prudéncia, bom senso e criatividade, para proceder a algumas “infidelidades normativas” (na ptica dos
servigos centrais), mas que no ponto de vista da racionalidade da escola, constituem um campo de
produg3o normativa interna, no uso da autonomia consagrada. Neste sentido estes desafios deveriam ser
encarados pela administraggo centralizada como um indicador de emancipag&o da organizagéo, ao inves
de outras que mais ndo fazem que solicitar constantes orientagdes superiores.

As solugdes encontradas para esta complexa problemética poderiam de ser implementadas
progressivamente. Nomeadamente, imaginando e experimentando de novos 6rgdos intermédios de
participagdo (Conselhos de Delegados de pais ou de alunos), os quais poderdo ser um contributo para um
maior envolvimento das familias e dos alunos na organizago-escola, criando condigdes operacionais
para incrementar a participagdo na escola. Outra solugao seria a formagéo de pais e professores para a
participagdo e para uma mais profunda compreensdo do que é uma organizagéo educativa, podera ser
um pilar essencial onde assentaria uma pratica participativa activa e real.

A aceitagdo pelas escolas que a uma maior participagéo e autonomia corresponde uma maior
responsabilidade sera uma contrapartida que o sistema exigira das escolas. Daqui resulta a necessidade
de existir avaliagdo interna da escola, desenvolvida e sistematizada e que o principio de prestagéo de
contas a Comunidade local, é essencial, embora se aceite que o Estado tenha que proceder & avaliagéo
externa do sistema.

Distanciamo-nos dos que analisam (apenas) as organizagdes desocultando a parte submersa
que esta por baixo da ponta do “iceberg”, desconstruindo os discursos e as praticas. Julgamos que tal
tarefa & essencial, mas é demasiado comoda, porque nunca prova ser capaz de construir alternativas.

Posicionamo-nos na linha de Morgan (1986) quando ao escrever sobre as imagens, refere que
estas, “mais do que so interpretar como s&o as organizagdes (...) mostram como podemos mudar o seu
modo de ser* (p 343). Nesta linha ousamos afirmar que, para além de desconstruir, & necessario aceitar o
desafio de construir, ou confribuir para a construgdo das organizagdes e para o seu aperfeigoamento,
assim pensamos que as imagens, para além de serem uma forma de interpretar, sdo referenciais para a

acgao.
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Por fim queremos deixar sublinhado que até & existéncia de uma verdadeira participagao activa
das Comunidades que interagem na escola e no seu meio envolvente, um longo caminho tera que ser
percorrido. Este desiderato podera ter reflexos estrategicos na sociedade civil portuguesas, pois podera
constituir um contributo fermentador de estadio de participagdo democratica mais ambiciosos e evoluidos
dos cidadgos . Somos dos que acreditam que a escola pode (e deve) educar para a cidadania, logo a
participago activa € um direito inalienavel que urge ser adquirido através de um processo progressivo e,
necessariamente, diluido no tempo. A participagdo é o direito/dever que na logica da deontologia

educacional urge cumprir.
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EPILOGO

A exequibilidade temporal de uma investigagdo desenvolvida durante o segundo ano lectivo
(96/97) de um curso de Mestrado em Educagdo, com o objectivo de elaborar a respectiva dissertagao,
impunha um rigoroso controlo do tempo. O planeamento, a revisdo de bibliografia, a aplicagao de técnicas
de recolha de dado, a escrita do “corpus” e a sua analise, foram acontecendo de forma articulada com
uma intensa actividade profissional, exigente e absorvente.

O fim do ano lectivo, nesta escola secundaria com 12° ano, ocorreu em 9 de Junho de 1997, pelo
que esta era a data que haviamos tragado como limite da fase de recolha de dados. Todo este trabatho,
desde as entrevistas a analise documental e até & observagdo directa do orgdo Director Executivo, tinha
acontecido até ao final de Maio desse ano.

No entanto, a publicagdo do Desp. Normativo 27/97 em 2 de Junho veio implicar duas
deslocagdes adicionais a escola, inseridas na recolha de dados, como observagdes directas
complementares, uma para auscultar 0 Director Executivo e outra para recolher depoimentos do
Presidente do Conselho de Escola.

Este Epilogo seria quase desnecessario se a tese fosse apresentada no inicio de 1998, como teria
sido possivel se 0 seu autor dispusesse de tempo para aperfeigoar o texto com maior celeridade. Assim,
quer as referidas intervengdes, ndo planeadas inicialmente, quer a demora na revisdo sucessiva das
varias versdes que foram transformando o presente trabalho, vieram impor a escrita deste Epilogo numa

dupla vertente:

* A eclosdo de uma nova Crise (97) na escola que, na altura parecia viver em
lenta agonia organizativa e ter desencadeado internamente mecanismos para
despoletar a sua propria imploséo;

* Os tempos que precederam a revogagdo do DL 172/91 e os novos desafios
que esta organizagao escolar tera de enfrentar no processo de adaptagdo a
nova ‘matriz’ de administragdo e autonomia, que desabrochou com a
publicagéo do DL 115-A/98.
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No que concerne a primeira vertente, quando nos deslocadmos a escola para as despedidas finais
e os inerentes agradecimentos, constatamos que seria necessario mais alguma recolha de dados para
redigir este Epilogo, quer pela reacgdo que o Despacho Normativo acima citado causou na escola, quer
pela aparente auséncia de coragem governamental (em 1997), para alterar realmente os enquadramentos
legais em torno de vectores fundamentais das organizagbes escolares: a autonomia das escolas e a sua

administragdo e gestdo.

O n° 6 do Despacho Normativo 27/97 veio consumar a prorrogagao dos mandatos por mais um
ano lectivo (97/98), consagrando o prolongamento do “impasse” instituido. Umas escassas 48 horas apés
a publicagdo desta norma, a escola reagia através de uma reunido geral de professores (RGP - 4/6/97) e,
simultaneamente, o Conselho de Escola demitia-se. Com a direcgdo demissionaria, ou mais precisamente,
com os seus membros docentes demissionarios, foram marcadas eleigdes para dia 19 de Junho.

Se no ano fransacto ocorreu a “Crise de 96”, quando o Director solicitou a sua demissdo por
discordar da representatividade da escola caber ao Presidente do Conselho de Escola. Ja nessa data o
descontentamento fora notorio no Orgdo de Direcgdo, s6 ndo ocorrendo a sua demissao por se recear o
total vazio de poder, de consequéncias imprevisiveis.

Neste ano a “Crise de 97” foi desencadeada pela prépria Direcgao e, sem fim a vista, percorre a

espiral do incremento da entropia organizacional:

- Demissdo do Conselho de Escola (membros docentes);

- Convocagao de eleigdes (corpo docente);

- As duas Adjuntas do Director resignam ao seu mandato;

- O Director, ndo controlando a situagao interna, solicita a sua exoneragao a
Direcgdo Regional de Educagao;

- O Director receia 0 Conselho de Escola que resultara das eleigbes e adverte
que nao trabalha com qualquer direcgdo decorrente do processo eleitoral;
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- A tnica lista do corpo docente que se apresenta a escrutinio, ndo é de
continuidade, mas de ruptura com a base de apoio do Director;

- Encontram-se argumentos (vicios de forma) para impugnar as eleigoes;

- A propria Administrago foi surpreendida, pois apostava na passividade e
na continuidade da nomeagao do Director Executivo.

N3o se pretende neste Epilogo relatar os passos deste processo, mas antes langar algumas
questdes que envolvem estes tempos dificeis vividos pela escola e evidenciar que a debilidade desta

organizagao decorre de um duplo erro estratégico da tutela:

*A representagdo da escola ser atribuida ao Presidente do Conselho de
Escola (Crise 96) originando a demissdo do Director e do Conselho
Pedagbgico;

*Novo prolongamento de mandatos, pelo segundo ano consecutivo {Crise de
97), originando a demiss3o dos membro docentes da Direcgéo e a previsivel
demissao do Director Executivo, decorrendo dai uma crise sem precedentes
(a demissao do Conselho de Escola e, simultaneamente, a do Director).

Ao impedir (ou, pelo menos, dificultar) o normal funcionamenfo do modelo em experimentagdo,
nomeadamente os processos eleitorais, a tutela inviabilizou a natural afirmag&o democratica da escola, o
que n3o permitiu testar o modelo na sua plenitude e originou a referida crise.

Todavia, se os actores organizacionais, designadamente os docentes, estivesse realmente
interessados em prosseguir com a experiéncia, poderiam ter desencadeado os processos eleitorais
previstos no DL 172/91 e seus normativos complementares, uma vez que tal diploma se sobrepGe a

meros despacho ministeriais. Assim, algumas interrogagdes se levantam:

- Na verdade estaria a Escola interessada em desencadear o processo
eleitoral e a envolver-se num “brago de ferro” com a administragéo,
desencadeando eleigdes, quando a tutela determinou o prolongamento de
mandatos?
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- Seria mais uma retérica para consumo interno e para medir forga com a
Administrago, criando uma instabilidade controlada que previa que quando
as complicagbes comegassem a crescer em demasia se recuasse
estrategicamente? Note-se o que aconteceu com a demissao do Director e
com 0 seu recuo e posterior aceitagdo da nomeagao.

- Se a lista para o Conselho de Escola (97) se situasse numa linha de
continuidade, ter-se-ia ido ao ponto de impugnar o processo eleitoral, com
base em vicios de forma?

- Quanto tempo (precioso) se foi esvaindo perante a incerteza em torno da
crucial questdo da gestdo das escolas? E qual o impacto negativo que tais
indecisBes vio provocando no Sistema Educativo?

- Teriam sido ponderadas as implicagdes profundas na denominada Reforma
do Sistema Educativo, decorrentes das indefinicdes em torno da
administragdo das escolas, dos infimos indices de participagdo da
comunidade nas escolas, da autonomia ndo operacionalizada, da

descentralizagdo ndo consumada?

~ Arecente evolugao

Enquanto decorria o aperfeicoamento do texto da presente dissertagéo a tutela comegou a dar
(subitos) sinais—durante o 1° periodo do ano 97/98—de pretender estatuir um novo normativo
regulamentador da administrago e gestao das escolas (do pré escolar ao ensino secundario):

* Primeiro projecto de diploma (reservado);
* Parecer do Consetho Nacional da Educagao;

* Discussao publica do projecto de iei.

7 A publicagdo em 4 de Maio de 1998 do DL 115-A/98 consumou 0 que se previa: a revogagao do DL
172/91. Uma nova Era irrompeu. Novos Campos de Investigagio se abriram... o tema desta dissertagéo
continua a ser muito actual e absolutamente central no panorama da evolugdo do Sistema Educativo
Portugués. A probiematica da participagdo ndo se esgota em decretos... mas na mudanca efectiva das
praticas dos diversos actores da Comunidade.
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N&o se espera, certamente, que aqui seja analisado todo o processo que culminou com 0 novo
decreto de autonomia e gestao, pois tal analise seria o cerne de outro estudo e constituira, possivelmente,
o fulcro de outros trabalhos de investigagdo. Ndo se esperara, sequer, uma analise cronologica e
detalhada do mesmo processo.

A publicaggo do DL 115-A/98, para além de revogar o DL 172/91 (curiosamente revoga, de novo,
o DL 769-A/76), abre uma nova era na administragdo das escolas n&o superiores, permitindo novos
estudos de caso, noutro contexto politico legal. Tal ordenamento juridico continua a presumir uma
democracia participada no seio da escola, pelo que a probleméatica da participagéo dos diferentes actores
da Comunidade, continua extremamente actual.

No fundo, apesar de mudangas significativas e, embora ndo se desenvolva uma anadlise
comparativa, 0 novo decreto de autonomia e gestdo, continua a poder ser analisado na 6ptica da metafora
politica, embora, naturalmente, se reconhega a legitimidade de outras analises a luz de outras imagens.

A imagem da escola como democracia ndo pode ser confundida com um espago onde a
assembleia de todos os actores—eglésia grega—decide sobre todos os assuntos da organizagdo, na
perspectiva da democracia directa, transformando a escola piblica, enquanto espago/edificio, numa praga
publica onde todos os actores se retinem para deliberar (‘agora”).

No entanto, a escola como organizagdo democrética, tdo pouco pode ser encarada como um
sistema democratico onde s6 alguns privilegiados com poder—os docentes—adquirem um estatuto
senatorial, presumindo ter o direito de gerir a “plebe”, fransfigurando a democracia, numa espécie de
oligarquia.

Aimagem de escola como “forum” democrético e arena politica, preenche os requisitos de espago
onde predomina uma genuina democracia representativa, onde efectivamente todos os parceiros

envolvidos no processo educativo podem expressar as suas opinides e apresentar os seus contributos.
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Em sintese, parece que actualmente ndo existe um modelo®, mas uma diversidade de modelos,
que permitem explicar, com um certo grau de aproximagao, a realidade vivida na escola.

Uma nova era se abre... ndo estando provado que a voz da comunidade venha a ter qualquer
expressao real na administragdo das escolas participadas.

Novos desafios se vislumbram para a investigagdo educacional.

Novos desafios para as escolas que terdo de descobrir caminhos para cumprir 0 seu designio:

educar as criangas e jovens.

Limitagbes do estudo

Um trabalho desta indole, intelectualmente honesto, pode admitir, no final, que contém algumas
limitagGes, designadamente: i) fragilidades estruturais—a forma de aglomeragdo das categorias de analise
condicionou alguma rigidez na subsecgbes do capitulo das conclusdes; ii) lapsos metodolégicos—
poderiamos ter entrevistado outros actores, designadamente, os conotados com a oposi¢ao, mas sé na
andlise de dados nos apercebemos disso; iii) lacunas de anélise—esta, sempre na esteira das
abordagens politicas, pode por vezes, na sua ansia de objectividade factual, ter sido demasiadamente
coerente com o discurso dos actores, sem os desconstruir afravés de interpretagbes mais ousadas, assim
pode ter tomado tal discurso como se da realidade se tratasse.

Os condicionamentos temporais decorrentes do exercicio da nossa profissdo nao facilitaram uma
lapidagdo que devolvesse & presente investigagdo, toda a sua plenitude, pelo que ndo ambicionamos

sendo, apresentar um contributo sério no ambito desta problematica.

8 Saliente-se o facto do termo “modelo” poder ser entendido como uma forma tedrica de explicar uma realidade
organizacional. Um modelo pode ser entendido como uma aproximagdo da realidade, que cria uma estrutura tedrica que
permite uma explicagéo/interpretagio.
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Ademais foi um percurso solitario, apesar das intersecgdes regulares com o Orientador, ndo existe
ainda instalada nesta Universidade uma cultura de criatividade cientifica, da qual germinem interacgdes
multiplas entre os mestrandos, como se processa ja noutras Universidades.

Por fim, n3o julgamos que a revogagao do DL 172/91 seja um problema, mas antes constitua uma
oportunidade para novos estudos nesta perspectiva, isto é a publicagdo do DL 115-A/98 constitui uma

nova aurora sobre esta problematica.
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Anexo |

ENTREVISTAS SEMI-DIRIGIDAS

CE(Com.Edu.)<=>Dex.

1-RELACAO EMPATICA

*Objectivo da investigagao; garantias sigilo e confidencialidade

*Processo: gravagéo; codificagao; protocolos; leitura/audio

*Historia do prof. na escola; cargos; formagdo iniciallespecializada
2-COMENTARIOS SOBRE A ORGANIZAGAO DA ESCOLA

*Funcionamento; pontos fortes e fracos; clima de escola

*Opinizo se o Dex representa ComEdu ou ME; CE-->Dex
3-COMENTARIOS SOBRE CONFLITOS(DESACORDOS)

*Frequéncia; dimensao; origem; grupos de pressao

*Opinido se o CE é arena debate/ concertagéo ou passividade
4-RELAGAO ESCOLA/FAMILIA

*Envolvimento dos pais; comunicagao; formas participagao
5-RELAGAO ESCOLA/COMUNIDADE

*ArticulagZo; conflitos; formas de participagéo
6-OPINIAO SOBRE A “EXPERIENCIA” (NMo)

*Competéncias direcgao/gestdo; incremento de participagao

*Influéncia ComEdu --> Dex; participag&o activa
7-EXPECTATIVAS QUANTO A EVOLUGAO DO “MODELO”

*Modelo ou lei quadro ;que alteragéo(6es)

Janeiro 1997
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Anexo I

i Nome-Cod: | Bata Hera-Hycto Hora33 Duracae | leeal |centader |GE Funcio
} Gil 970127 | 350 28 3% ES BO0698 | HA | RCE
2 Muria G027 | 4438 1226 48 ES w37 (2B [RCE

3 Rist 970427 | 22 o33 3 ES w67 [ 24A |RPAP
4 Nyneo GEOL28 | FRS 1627 39 ES Uh3NE | 3HA Prak
B Ana 970203 [ 4420 B30 20 ES Guiadd (3B | PEER
6 Sard RENLETEY FESTY SVAEY 33 ES FETIVECTUR [V /e

7 Miguel 970203 [ 1247 }7:E8 38 TGR |senissd [HB [REE

8 Jode 970249 | 843 913 3y £S pons2d (344 | ESAE
9 Paula 970249 | 35 1546 EF) ES A3LAm |3 | PrAPEE
H Podro 9702:24 | 3253 e 34 Ex b |3 | PEE
2 Lina 070225 | 933 10 38 ES 00278 oA | AdiDex
) Abiha 976235 [ Jouls 6:53 338 CM | 39dun |eA [REM
H Abel' 970228 [ 210 1840 9 ES AoRdim | HAB [ Dex
B Lais® 970228 | 1ous 19:35 30 ES Hedam |7 Pai

16 Abel* 70536 | 4835 1930 s ES pondim | 8AB | BEX

! A cassete n° 7 deteriorou-se, presumivelmente por excessiva exposi¢do ao Sol, o que determinou que as
entrevistas 14 e 15 ndo foram transcritas , pelo que tais dados foram expurgados.
1

2 A Segunda entrevista ao Director Executivo s se efectuou nessa data, em virtude de se ter optado por proceder a
andlise documental. S6 aquando das transcrigdes se detectou a deterioragdo da cassete. Nio se voltou a entrevistar o
Pai por dificuldades de agendamento.
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Anexo lli

NDICE DAS ENTREVISTAS
Entrevistas Nome/Cbdigo Fungdo Pagina
1 Gil PrCE 1
2 Maria PCE 20
3 Rui RPAD 32
4 Nuno PrAE 41
5 Ana PrCP 51
6 Sara PCE 59
7 Miguel RIC 68
8 Jodo CSAE 81
9 Paula PrAPEE 89
10 Sofia CDCP 99
11 Pedro PCE 108
12 Lina AdjDex 116
13 Abilia RCM 127
14 Abel Dex 140
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3,6-A retorica da participagao
3,7-Operacionalizagéo da participagéo da Comunidade Educativa
4-0 novo modelo de gestao
4,1-Desencantos/dificuldades de comunicagao/impreciséo conceptual
4,2-Impasselfasesitempo de construgao
4,3-Aspectos positivos
4,4-Alteragbeslavaliagio da experiéncialconselho local de educagao
4,5-Prorrogagao de mandatos
4,6-Comparagao AMG/INMG
4,7-Dicotomia modelo decretado/modelo praticado
5-0 conselho de escola
5,1-Fungdes e regulamento interno
5,2-Estatuto/actuagdo do PrCE e Secretario do CE
5,3-CE arena politicalimagem do CE na escola
5,4-Conflitualidade no CE
5,5-Aprovagio PE/PAEIRIE/orgamento/reformulagao do PE
5,6-Direcgao influencia a gestaolsolicita informagdes/relagao: CE/CA
5,7-Antagonismos CE/ME
5,8-Articulagio CE/Escola/ComEdu
5,9-Crise 97-Demissdo do CE
6-0 director executivo
6,1-Relagdo dialéctica ME/Dex/ComEdu
6,2-Dex representante da ComEdu
6,3-Dex representante do ME
6,4-Lideranga do gestorleficacia de gestao
6,5-Crise 96-Demiss3o do Dex/processo eleitoralinomeagdo

6,6-Relatorio Dex/solicita informagdes ao CE
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6,7-Relagio PrCE/Dex/PrCP (triunvirato)
6,8-A oposicao (grupinho)
6,9-A “direcgao executiva”
7-As estruturas de orientagao educativa
7,1-CP-demisséao
7,2-CP-colaboragdo CPICE
7,3-A relagdo APEE/CP e a participagdo dos pais no CP
7,4-0 poder do CPIrelagdo Dex/CP
7,5-0 papel dos CDCP/DG
7,6-O papel dos DT
7,7-Elei¢do dos delegados de pais por turma
8-A autonomia
8,1-Relagao direcgao (CE)/autonomia
8,2-Reforgo da autonomia
8,3-Retérica da autonomia
8,4-Autonomia pedagdgicalcultural/complemento curricular
8,5-Autonomia administrativalfinanceira, gestio de pessoall equiv.fin.
8,6-Operacionalizagdo da autonomia
8,7-Nova lei quadro da autonomia e nova lei quadro da gestéo
9-O ministério de educagao
9,1-A intervengdo da DREA (direcgao regional)
9,2-Intervencgéo do Director Regional
9,3-A reforma do sistema educativo
8,4-Acompanhamento DREA/ME
9,5-A retorica da qualidade
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Anexo V

ANALISE DE DADOS

Secgdo-1- A escola e os desafios do “novo modelo”.
1.1-0 clima de escola
1.2-A aposta na mudanca do modelo de gestao
1.3-Do impasse ao desencanto

Secgio 2- A dinamica participativa da comunidade educativa
2.1-A comunidade educ. e a multiplicidade relacional
2.2-A participagéo: realidade ou mito?
2.3-Da pseudo participagéo a participacdo parcial

Secgdo 3-A gestiio no contexto da direcgo participada
3.1-0 conselho de escola como arena politica
3.2-0 Director Executivo como gestor profissional
3.3-Os orgdo de gestdo intermédios e o
envolvimento dos docentes na gstdo da escola
3.4-0 impasse gerador de entropia

Secgdo 4-A dialéctica: administragao central, direcgao e gestdo
4.1-A relacao direcgao gestdo
4.2-A relagdo administragdo centraligestao

Secgdo 5- A participagdo e os desafios da autonomia
5.1- Das expectativas de autonomia
5.2-Da retérica da autonomia
5.3-0 binémio: participacao/ autonomia
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Anexo VI

ANALISE DE DADOSI/ Categorias

Secgdo-1- A escola e os desafios do “novo modelo”.
1.1--1,141,241,341,441,641,7
1.2---4,3+4,4+4,6+4,7
1.3---4,1+4,244.5

Secgdo 2- A dinamica participativa da comunidade educativa
2.1---2,142,242,342,4+2,5+2,7
2.2---3,143,243 4
2.3---2,6+3,343,543,6+3,7

Secgio 3-A gestdo no contexto da direcgdo participada
3.1---5,1+5,245,3+5,4+5,5+5,6
3.2---6,4+6,5+6,7+6,8+6,9
3.3---7,147,247,447,5¢7,6
3.4---1,5+5,745,845,9

Secgio 4-A dialéctica: administragdo central, direcgao e gestdo
4.1---6,1+46,246,6+7,8
4.2---6,3+9,149,2+9,3+9,4+9,5+9,6

Secgdo 5- A participagio e os desafios da autonomia
5.1---8,248,4+8,5
5.2---8,3+8,6+8,7
5.3---3,6+3,7+8,1
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Anexo VI

1.1

1.2

1.32.1

2.22.3

3.1

3.2

3.3

3.44.1

4.25.1

S5.25.3

1-DEX Representante AC / ComEdu

1.1-Nom.Dex rep.AC

1.2-Norm.Dex rep.comEdu

1.3--Como gere o Dex 3 dicotomia

1.4-Coligacdes/pressdes Dex

2-CE - Arena Politica

2.1-Pressdo da ComEdu sobre o Dex

2.2-Influéncia do CE na escola

2.3-CE-avalia o Dex e autoavalia-se

2.4-negociacdes/forgas no CE

X XX XX XK X

3-Participacdo da ComEdu no C

il

3.1-Dex facilita a participagao

3.2-Cultura de participacao

3.3-A ComEdu participa/ndo part.

3.4-Factores que facilitam a partic.

X i X (X

3.5-Como (re)dinamizar a partic.

AUTONOMIA/GESTAQ PARTICIPADA

AGONIA DO MODELO/NOVAS LEIS

CATEGORIAS/SECCOES

.
-—b

1.2

1.32.1

2.2

2.3

3.1

3.2

3.3

3.44.14.2

5.1

5.25.3

CATEGORIAS

4.3

4.1

2.1

3.1

2.6

5.1

6.4

7.1

1.5

6.1:6.3

8.2

8.3

3.6
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Anexo IV
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