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“As transformagbes na educagio séo
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e o sintoma das transformagdes
sociais em fun¢do das quais devem
ser explicadas.”

Durkheim
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INTRODUGAO

Sendo a escola um local criado para a transmissao de saberes socialmente uteis, de
acordo com os padrdes culturais que vigoram numa determinada sociedade durante um
determinado periodo historico, considerada por muitos como um instrumento
fundamental de aprendizagem e de acumulagio do saber e do ser, é de grande
importancia para o progresso da comunidade e o desenvolvimento das pessoas. A
escola assume assim um papel de mediag&o cultural, uma vez que, de acordo com Luis
Barbosa, “ndo é possivel formar sociedades saudaveis com escolas doentes,..., nem é
possivel montar escolas saudaveis com sociedades doentes” ( Barbosa 1997:48).

Cada vez mais, a posigdo de um individuo perante a sociedade sera determinada
pelos saberes que este tiver adquirido. Na nossa sociedade o Sistema Educativo é a
primeira etapa institucionalizada no desenvolvimento da cultura geral e da aquisi¢éo de
conhecimentos basicos durante a qual se constréem alicerces para o desenvolvimento
dos individuos. Assim, a escola enquanto instituigio formal criada pelo Estado, tem por
objectivo contribuir para «o desenvolvimento da personalidade, para o progresso social
e para a participagdo democratica na vida activa» (art.®° 73 da Constituigdo da Repiblica
Portuguesa). A escola como instituigdo sociocultural que é, tem vindo a enfrentar uma
situagéo critica, em que, de acordo com Vitor Trindade, “as sociedades véem na
educagéo uma panaceia poderosa para responder & crescente complexidade social em
que se enredam* (Trindade 1996:17).

A mudangas sociais, correspondem mudangas no campo educativo, organizadas
planeadas e orientadas de modo que os fenomenos educativos sejam de alguma forma
previsiveis e antecipadores de problemas futuros. E estes aspectos ndo sdo s
pensados ao nivel do pais, de uma forma isolada. Existem sim organismos
internacionais preocupados com os problemas da educagdo, como por exemplo, a
U.N.E.S.C.0. e 0 C.E.R\I. (Center for Educacional Research and Innovation).



A sociedade portuguesa a semelhanga de outras sociedades, tem caminhado no
sentido da modernidade o que, consequentemente, leva & necessidade de alterar o
Sistema Escolar. A escola entendida como uma unidade administrativa, substitui-se-lhe
progressivamente a concepgdo de uma organizagdo social, inserida num contexto local,
com uma identidade e cultura proprias, um espago de autonomia a construir e descobrir,
susceptivel de se materializar num projecto educativo (Canario, 1992).

Assim, a escola como comunidade educativa ests na base da Reforma Educativa,
sendo concebida como uma organizagdo escolar em que os agentes directa ou
indirectamente convergem para a organizagdo. Considerando a escola como
organizagéo, desenvolveu-se o poder auténomo das mesmas, de modo a que se tornem
em comunidades educativas abertas e participativas. Os membros desta organizagao
sdo os professores, os alunos, os pais, 0s interesses socio econdmicos, culturais,
financeiros e cientificos, que interagem entre si com o intuito de melhorar a qualidade da
aprendizagem e do ensino. Uma nova organizag3o da educagéo passa obrigatoriamente
por um processo de autonomia e de consequente descentralizagso do poder da escola
que tem como objectivos a sua democratizagdo, proporcionando igualdade de
oportunidades e melhorando a qualidade da educagdo. Parte-se assim para uma
organizagéo escolar melhorada, onde o poder de decisao ganhe maior amplitude, tendo
como contrapartida a prestagdo de contas, e onde haja uma maior ligagdo entre a
escola, os interesses locais, regionais e nacionais A escola é assim um campo de acgao
entre os varios parceiros educativos, onde é necessario que haja formas de participagao
para uma melhor integragéo em cada comunidade, visando a consecugao de objectivos
pedagbgicos e educativos.

Foi a partir dos anos 80 que comegou a verificar-se uma acentuagdo de poderes
periféricos e de uma maior contextualizagéo da acgo politica, devido fundamentalmente
aos beneficios da gestéo centrada na escola, na gestdo participativa, na territorializagdo
das politicas educativas, na sua auto-organizagdo e autonomia das escolas,
reclamando-se consequentemente a alteragdo do papel do Estado nos processos de
deciséo politica e de administragéo da escola, mantendo um controlo baseado na
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conformidade com as finalidades e objectivos educativos e ndo tanto baseados nas
regras e directivas impostas pela hierarquia. Este ‘“movimento global de
descentralizagao”, indicia um esforgo reivindicativo por mais poder local, acompanhado
por uma maior flexibilizagdo na gestdo de recursos, pela descentralizagio e
desburocratizagéo dos processos de controlo (principalmente dos conselhos locais de
educaco) e da autoridade em geral, mas também por n3o se questionar o tipo de
racionalidade mobilizado, em que a dimenséo micropolitica da escola é esquecida assim
como a sua ambiguidade estrutural. Donde se conclui do atras exposto, que a
autonomia ndo & um fenémeno homogéneo, apesar de girar & volta de temas comuns.
Para Manuel Sarmento(1992),: A organizago escolar & um lugar de varios mundos e
de varias autonomias, com uma heterogeneidade de l6gicas, por vezes conflituantes, o
que da a gestdo um papel eminentemente politico e cultural, mesmo quando lida com
questdes técnicas” (Estevdo 1998:31).

Assim, em conformidade com o art® 58° da Lei de Bases e o art® 77° da
Constituicio da Republica o decreto-lei 172/91 de 10/5 definiu 0 “modelo de direcgao e
gestao” para todas as escolas de qualquer grau de ensino ndo superior. Este novo
modelo de autonomia inicialmente foi s6 aplicado nas escolas do 2° e 3° ciclos do ensino
basico e secundario, sendo posteriormente aplicado &s escolas do 1° ciclo, mais
exactamente, foi no ano lectivo (1998/1999) que se iniciou a aplicagio do decreto-lei
n.*115/A98 de 4 de Maio, que aprovou o Regime de Autonomia, Administragdo e Gestdo
das escolas. Este modelo € um espago de consertagdo a fim de dar respostas as
necessidades educativas do meio. Tem autonomia e existe uma democraticidade
participada. Com o Regime de Autonomia, Administragdo e Gestdo pretende-se uma
nova concepgado de escola. Exige o apoio e a participagdo alargada da comunidade na
vida da escola, desejando que possibilite uma sociedade mais auténoma e responsavel.
Tem como objectivo promover a criagdo de um cidaddo mais auténomo, mais critico,
mais competente e mais responsavel.

Se antes a escola desenvolvia o aspecto cognitivo com alguma preocupagéo
cultural, o novo conceito de Educagdo tem mais a ver com uma Educagdo para a
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qualidade, valorizando a cultura e a Lingua Portuguesa, a autonomia, a participagéo
activa, permitindo uma adequag&o permanente & dinamica necessaria com a reforma
em curso. Todos os representantes da comunidade interagem, tornando-se necessario
tomar decisGes a partir de vérios valores, de realidades diferentes, mas sempre com o
objectivo comum de melhorar a Qualidade do Ensino.

Com o novo regime de Autonomia e Gest&o, existe o intuito de transferir poderes e
fungbes de nivel nacional e regional, para o poder local, reconhecendo a escola como
um lugar central de gestdo e a comunidade local (em particular os pais e encarregados
de educagéo) como um parceiro essencial na tomada de decisdes. A autonomia da
escola surge assim associada a uma certa dindmica interna e s relagdes que
estabelece com o exterior.

O problema organizacional que constitui o cerne da presente investigago situou-se
exactamente nas “Relagbes de Poder’ que se estabelecem quer interna quer
externamente, entre os vérios 6rgdo de gestdo de uma escola, com base no decreto-lei
n°115/A 98 de 4 de Maio.

O estudo incidiu no real funcionamento de uma Escola do 1° ciclo (Escola n®1 de
Evora) estudada como organizago, com base nas opinides e expectativas dos seus
actores que viviam a experimentagdo das alteragGes estruturantes introduzidas nesta
escola pelo decreto-lei n°115/A 98 de 4 de Maio e onde exerci a minha actividade
docente durante trés anos interpolados.

A presente investigagao procurou aprofundar o conhecimento sobre a participagdo
da comunidade educativa na vida da escola, no contexto do modelo de Autonomia e
Gestdo das Escolas (decreto-lei n°115/A 98). Assim focamos o nosso estudo nos drgdo
detentores do poder (Assembleia de Escola; Direcgdo Executiva; Conselho Pedagégico
e Conselho de Docentes), mais exactamente nos elementos que fazem parte desses
orgdos. Procuramos analisar a participagdo dos varios actores que constituem a
Comunidade Educativa', para saber se efectivamente a “cultura participativa” estava a

! Os professores e funcionarios formam o que podemos designar por Comunidade Educativa Endégena. A
Comunidade Educativa Exogena ¢ constituida por pais e encarregados de educagio, autarcas e interesses
sécio-econdmicos e culturais.
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crescer e como se processavam os relacionamentos, a nivel do poder, entre os varios
orgaos de gestao.
Assim, no projecto de desenvolvimento do trabalho estabelecemos como Objectivo
Geral:
¢ Situar a Escola n°1 de Evora no enquadramento das Relagdes de Poder da
estrutura dos agrupamentos de escolas.

Entendemos que seria determinante para a operacionalizagio deste trabalho
desdobrar o objectivo geral noutros de ambito mais especifico que permitissem extrair
conclusdes parcelares sobre este tema. Assim, os Objectivos Especificos sdo:

o (Caracterizar a unidade de analise na perspectiva de um estudo de caso.
e Fornecer elementos e recomendagdes para fomentar a eficacia dos agrupamentos
de escola.

e Utilizar a investigagdo como processo de auto-formagao.

Para atingir estes objectivos foram feitas diversas entrevistas (mais exactamente,
dezanove no seu total) aos actores mais directamente envolvidos nos 6rgéos de poder.
Entrevistei os professores, pais e encarregados de educagdo, funcionarios, um
representante da autarquia, um representante do Centro da Area Educativa e dois
representantes dos Sindicatos dos Professores. Todos os que fazem parte dos varios
0rgdos de gestdo da escola em estudo e os dois Gltimos que, embora nos tenham
fornecido uma vis&o mais tedrica sobre o tema em debate, as suas opinides revelaram-
se muito Uteis.

Da sumula dos objectivos surge-nos a titulo deste estudo:

“‘Relagbes de Poder no 1° Ciclo do Ensino Basico- O caso particular da Escola n°1
de Evora’

Como o presente estudo se desenvolveu apenas numa escola, estamos conscientes
de que a extrapolagdo das conclusdes para o universo das Escolas do 1° Ciclo, seria
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abusivo do ponto de vista cientifico. A sua validade externa é relativa, pelo que sera
prudente ndo generalizar as conclusdes.

A ideia da presente investigagdo alicergou-se na curiosidade de que se revestiu a
testagem do modelo de Autonomia e Gestéo das escolas, devido ao meu envolvimento
profissional e ao interesse pessoal em aprofundar mais uma grande mudanga que se
avizinha no ensino. O mundo esta em permanente mudanga, sendo na escola que elas
se fazem mais sentir. Como professora que sou, ndo poderia deixar de me interessar
por esta problematica téo sensivel que envolve questes tdo importantes como o papel
dos professores na organizagdo e governo das escolas. Foi com uma certa curiosidade
que tentei saber como se sentiam e o que pensavam os colegas que trabalham nesta
escola, onde se est4 a proceder a aplicagdo do novo modelo, relativamente &s praticas
que ele veio introduzir.

Alem desta natural curiosidade impregnada de um certo espirito cientifico, existiu
ainda uma obrigatoriedade académica inerente & dissertagio de Mestrado em
Sociologia, na Universidade de Evora cuja Area de Especializaggo é “Poder e Sistemas
Politicos”.

Na sequéncia de uma sintética pesquisa preliminar da literatura neste ambito, que
consubstanciou o Projecto da Tese, concluimos que estavamos na presenga de uma
zona de conhecimento ainda muito inexplorada no contexto nacional. Embora precoce,
pois a Autonomia dé agora os primeiros passos, 0s actores vio aos poucos tomando
consciéncia das alteragbes desencadeadas na ‘vida da escola’. Considerou-se
pertinente a investigagdo, tendo em conta que este é um campo relativamente novo.
Nesta linha, estruturou-se o desenho investigativo em vérias partes que embora
distintas, procuramos articular de uma forma integrada, da seguinte forma:

No Capitulo I, (Enquadramento Teodrico Conceptual) procurou-se fazer um
enquadramento do estudo e consta de duas partes distintas: 1%) A escola como
organizagdo e o seu quadro conceptual no contexto actual; 2°) Estdo definidos os

principais conceitos operativos do estudo sobre Autonomia, tendo em conta varios
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factores como: Relagbes de Poder, Lideranga e Projecto Educativo; 3°) Faz-se o
enquadramento politico-legal do decreto que esta na base do estudo; 5°) Caracteriza-se
o anterior modelo de gestéo.

No Capitulo Il (Caracterizagdo da Unidade de Andlise), caracterizou-se a escola em
que o estudo foi desenvolvido e consta de trés partes: 1%) Caracterizagdo Fisica da
Escola; 2°) Os recursos humanos da escola; 3?) Organograma da escola que nos
permite visualizar mais facilmente as “hierarquias do poder” na mesma.

No Capitulo Ill (Metodologia Utilizada) procedeu-se ao delineamento metodolégico
do estudo tendo em conta o enquadramento teérico da tematica, a descricdo da
populagéo e a selecgdo da amostra. Abordou-se a técnica de recolha de dados utilizada
no fratamento da informagao recolhida, baseada nas logicas definidas no objectivo de
estudo.

No Capitulo IV (Andlise e Interpretagdo dos Dados), procedeu-se a andlise e
interpretagdo dos resultados obtidos, onde se apresentam os resultados que se
obtiveram com a aplicagdo das entrevistas, o que nos possibilitou perceber a influéncia,
na opinido de todos os entrevistados, do novo modelo de autonomia e gestdo na “vida
da escola” e quais as actuais relagdes de poder entre os varios 6rgéo.

Por ultimo, as Consideragbes Finais, postulam um conjunto de consideragdes
veiculadas pelo objectivo geral do estudo, em analogia com os resultados obtidos e com
base numa reflexdo fundamentada pela revisdo da literatura existente, e sem contudo
parametrizar qualquer tipo geral de conclusdes. Elaborou-se uma parte referente a
Recomendagdes, procurando situar referéncias que permitam novos pontos de partida
para futuras analises e reflexdes geradas em torno das problematicas que nortearam o
estudo deste tema.
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CAPITULO |



ENQUADRAMENTO TEORICO-CONCEPTUAL

1.A IMPORTANCIA SOCIAL DA ESCOLA

1.1.EDUCAGAO/ESCOLARIDADE

Ao falarmos de Escola surgem dois conceitos que embora se articulem s&o
diferentes e que vale a pena referir - Educag&o e Escolaridade. O primeiro refere-se a0
aperfeicoamento da pessoa ao longo da vida e é mais abrangente. O segundo
concretiza-se em instituicbes especificas criadas para esse fim — as escola, e & mais
restrito.

A educagéo de um individuo exige, em geral, a intervengdo de outras pessoas e
pode manifestar-se em varias instituigdes como sejam a escola, a familia ou a igreja. Ou
ainda colaborando com outras instituicbes e meios como por exemplo, a comunicagdo
social e as novas tecnologias (Internet).

Pondo em evidéncia a natureza social da educagdo, Emile Durkheim define
educagdo como sendo:“ ... a acgdo exercida pelas geragbes adultas sobre as geragdes
que ndo se encontram preparadas para a vida social, tem por objectivo suscitar e
desenvolver na crianga, certo niumero de estados fisicos, intelectuais e morais,
reclamados pela sociedade politica no seu conjunto, e pelo meio especial a que a
crianga particularmente se destina” (Durkheim 1980:40).

Para Max Weber, socidlogo alem&o, contemporaneo de Durkheim, a educagdo é
basicamente a formagdo do homem culto, que estd marcado pela existéncia de um
patriménio comum e de um sistema de valores éticos e de regras que s&o impostas pela
sociedade.

Segundo Dewey (1968), educar é pdr a crianga em contacto com a cultura a que
pertence e prepara-lo para agir em consonancia com necessidades de transformagao,
consoante as situagdes que se Ihe deparam.
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De acordo com Jorge Arroteia: “A educagdo tem fungdo: socializadora;
personalizadora, de capacitagdo profissional; de mudanga social; politica e selecgéo
social, que depende do contexto economico, politico e social” (Arroteia 1991:29).

Ainda segundo este autor, & a sociedade no seu geral, e cada meio social em
particular, que determina como € a preparagéo do individuo, para que ele se integre no
grupo social em que vive.

Para Manuel Patricio, educag&o: “...& o processo pelo qual 0 homem visa explorar o
mais possivel o rico fildo das suas potencialidades” (Patricio 1986:53). Este autor
considera que 0 homem é “uma inesgotavel possibilidade de aprender” e uma “fonte de
conhecimentos, de saber”. A educagdo é ainda para este autor “..um processo de
desenvolvimento pessoal, humano e cosmico.” Entre a educagdo e o desenvolvimento
h& um conjunto de “relagdes dialécticas”. Hoje o crescimento econdémico n&o € possivel
sem o desenvolvimento cientifico e tecnologico e este ndo é possivel sem o
desenvolvimento educativo. Segundo o mesmo autor, ‘a educagdo gera
desenvolvimento, o qual gera mais e melhor educagdo, a qual gera mais e melhor
desenvolvimento” (Patricio 1986:56).

Reflectindo sobre os varios autores, posso concluir que educar sera criar condigoes
para a realizagdo do individuo enquanto pessoa. E necessaria uma escola preocupada
com a formagdo pessoal e social dos alunos. De facto a escola ndo € unidimensional
quanto as fungdes, Manuel Patricio refere as seguintes: fungéo individual; funggo social;
funggio profissional; fungdo civica; fungdo de supléncia da familia e fungo pessoal-
cultural (Patricio 1991).

No que se refere & fungdo individual, o autor considera que compete a escola
desenvolver equilibradamente as capacidades e aptiddes de cada educando, tornando-o
num ser (nico, capaz de se promover e preservar o seu ‘eu”. Quanto & fungéo social, a
escola deve sociabilizar o educando de maneira a integra-lo na sociedade. Pela fungéo
profissional cabe & escola preparar o educando para o mundo do trabalho, onde este
deve saber a sua posi¢o no mercado de frabalho e ser socialmente Gtil & comunidade.
Quanto & fungdo civica, a escola deve formar o educando de modo a tornar-se um
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cidadao consciente do seu papel na sociedade, mantendo a sua personalidade e a sua
identidade como pessoa. Na fungdo de supléncia da familia, a escola deve educar os
individuos na impossibilidade desta vertente ser feita pela familia, pois actualmente ha
pais que n3o tém tempo para os filhos. Outros n3o tém os valores espirituais e civicos
que possam transmitir aos seus educandos para um equilibrado desenvolvimento destes
como pessoas. Na fungso pessoal-cultural a escola deve promover a formagéo integral
do educando orientando-o em fungdo dos valores que estdo claramente definidos pela
sociedade, sem esquecer que ndo ha individuos iguais, “..a formagdo integral do
educando na sua unidade e dignidade de pessoa constitutivamente cultural. (...) E dnico
como individuo mas aberta aos outros e solidaria com eles.”(Patricio 1991:7)

A educagio deve fornecer um sentido e um objectivo para a vida, sendo necessario
os valores na acgao educativa: “As fontes primeiras dos objectivos da educagéo n&o séo
a sociedade, o estudante ou o conteldo do ensino, mas antes os valores que
determinam & partida as finalidades relativas a sociedade, ao estudante ou a cultura, e
que intervém em todas as etapas da concepgdo duma acgdo educativa’ (Landshere
1975:72).

Como podemos verificar, a fungdo da escola pode ter vérias leituras. Se pensarmos
que a sociedade & um conjunto de agentes sociais com capacidade para propor e/ou
tomar decisdes, a escola tera como fungdo promover o que a sociedade pretende dela,
num dado momento histérico e cultural.

As sociedades contemporaneas cada vez mais permedveis a mobilidade, a
mundializago e consequentemente & competitividade, exigem da parte dos governos
uma atengdo especial a qualificagéo dos cidadaos.

William Knoke, escreve: “ (...) se um governo pudesse ter uma so fungdo, a
educagdo deveria ser essa fungdo (...); sem educagdo, a economia colapsa, as receitas
fiscais afundam-se, a ética e a moral enfram numa situagdo cadtica, as drogas e a
violéncia governam, a tecnologia e a defesa deteoram-se, a democracia degrada-se, as
infra-estruturas apodrecem-tudo para nada” (Cabral 1999:45).
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Actualmente, nas sociedades europeias, as minorias, os imigrantes, os refugiados e
os movimentos de populagdo acentuaram a diversidade cultural. As sociedades
tornaram-se hoje subitamente heterogéneas em alto grau. As comunidades
multiculturais e multireligiosas sdo uma constante na Europa dos nossos dias. A
infransigéncia, a xenofobia e a rejeicdo tém que ceder lugar & tolerancia e a uma
cooperagdo intercultural activa. Dai que as poliicas de educagdo devem assegurar
plena cidadania a todos os europeus, aliando os principios de igualdade e de direito a
educag&o com eficiéncia e qualidade, assegurando um equilibrio flexivel entre direitos
individuais e valores societais, como nos refere um extracto de um relatério da
UN.ES.C.O2 em que ultrapassar e minorar estes problemas tem sido uma
preocupacgao. ‘A historia da educagdo durante as Ultimas décadas ficou marcada pela
procura de novos métodos e de novas estratégias susceptiveis de promoverem o
exercicio cada vez maior do direito & educagdo, considerado este como um dos direitos
fundamentais do homem e como uma das condigdes indispensaveis para o progresso
economico, social e cultural das sociedades.

O conjunto das miltiplas acgdes e actividades visando promover este direito, fundem-
se num processo complexo que € geralmente designado por democratizagdo da
educagdo e que estd em relagdo estreita com a democratizagio da
sociedade”(UNESCO 1985).

A educagdo e a formagao tém sido areas de prioridade da politica educacional em
Portugal. Pretende-se a mudanga, ja ndo de conceitos abstractos como o de “sistema
educativo” mas da pessoa, mudanga que é feita privilegiando a escola como o centro da
acgdo da politica educativa, protagonizada pelos diversos intervenientes no processo
educativo, numa acgdo conjunta que visa melhorar a educagio e a formagio e
simultaneamente combater a ignorancia e a excluso social.

Nos dltimos 20 anos, segundo Femnandes (1997), a sociedade portuguesa teve um
forte impacto do sistema educativo. Tém sido sucessivamente questionados e sofreram
alteragbes mais ou menos profundas, a organizagéo da administragéo e das escolas, a

2 U.N.E.S.C.O .( Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagio, a Ciéncia e a Cultura)
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formagéo de professores, o ensino e a avaliagio tradicionais, por exemplo, para que de
alguma maneira se ajustassem as exigéncias de uma sociedade em periodo de
profundas mudangas. A escola dos nossos dias apresenta algumas diferengas pois o
namero de professores e de alunos aumentou muito e especialmente o contexto politico,
econdmico e tecnolbgico alterou-se profundamente. A populagao escolar diversificou-se.

Para Roberto Carneiro, “Terdo que ser implementadas politicas educacionais a
altura das mudangas societais a que assistimos hoje, ..., politicas essas capazes de dar
resposta as questdes de uma nova ordem internacional no dominio da educag&o”
(Cunha 1997:32).

Ainda segundo este autor: “A trilogia Aprender a viver juntos, Aprender a aprender
Juntos e Aprender a crescer juntos” da o refrato perfeito das politicas de educagdo e
formag&o que nos deverdo orientar pelo século XXI adentro” (Cunha 1997:33).

Drucker considera haver um movimento fundamental no sentido da mudanga da
sociedade: <De tantas em tantas centenas de anos, ocorre na histéria Ocidental uma
transformagéo drastica... No espago de curtas décadas a sociedade reorganiza-se ... a
sua visdo do mundo; os seus valores basicos; as suas estruturas sociais e politicas....
Estamos actualmente a atravessar uma dessas transformagdes” (Drucker 1993:1).

A razdo da existéncia destas mudangas impostas, tém origem, a maioria das vezes,
no contexto social. As inovagdes multiplicam-se trazendo alteragbes no processo
ensino-aprendizagem com a certeza de que todo este processo pode ser melhorado.

De facto, “...as amplas mudangas na vida econoémica e organizacional est3o a ser
acompanhadas por mudangas inter-relacionais e profundas na organizagéo e no impacto
do conhecimento e da informag&o, na expansdo global dos perigos, na reconstrugio
geopolitica do mapa global, na restitui¢do e reconstituigdo das identidades nacionais e
culturais e até na redefinigdo e reestruturagdo da individualidade humana® (Hargreaves
1998:26).

Das suas palavras podemos concluir que a mudanga & inevitavel e que as diferentes
vertentes que a constituem resulta no declinio de uma época marcada por

caracteristicas que hoje deixamos de observar.
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Na sequéncia destas ideias 0 autor afirma ainda que: “As escolas e os professores
estdo a ser cada vez mais afectados pelas exigéncias e contingéncias de um mundo
pos-moderno crescentemente complexo e acelerado” (Hargreaves 1998:27).

Estas afirmages pressupdem que as mudangas que as escolas experimentam, tém
varias origens. Ndo se resumem exclusivamente ao meio educacional, mas a uma
“ransigdo sdcio-historica de um periodo de modernidade para outro de pos-
modernidade,” (Hargreaves, 1998:27). A mudanga aparece assim, neste autor,
contextualizada pelo mal-estar da modernidade e marcada pelas exigéncias da pos-
modernidade

Os conceitos chave para caracterizar a condigdo social da pos-modrenidade séo
rapidez, complexidade e incerteza. Este facto coloca alguns desafios ao ensino. Assim,
e ainda fomando como exemplo as palavras deste autor, “A compresséo do tempo e do
espago estd a criar uma mudanga acelerada, uma sobrecarga de inovagdes e uma
intensificagdo do trabalho docente. A incerteza ideolégica desafia a tradigdo judaico-
cristd, na qual se tém baseado muitos sistemas escolares, e faz surgir crises de
identidade e de objectivos no que toca as novas missées que poderiam ter. A incerteza
cientifica mina as alegagdes relativas a existéncia de uma base de conhecimento segura
para o ensino e faz com que cada inovagdo parega mais dogmatica, arbitraria e artificial
do que as anteriores. Por (ltimo, a procura de modelos de tomada de decisdo mais
colaborantes cria problemas as normas de isolamento nas quais se tem baseado o
trabatho dos professores, criando igualmente problemas para muitos lideres de escolas,
que receiam pelo seu poder face ao alcance potencial da colaboragéo” (Hargreaves
1998:11).

Para Lipovetski, existe aquilo a que o autor chama uma “ldgica nova” cujos efeitos
comegaram a tornar-se claros a partir da Segunda Guerra Mundial. Essa logica
denominava-a Lipovetski “processo de personalizagdo” ou seja, ele considera este
periodo como: “Uma nova forma de a sociedade se organizar e se orientar, uma nova
forma de gerir comportamentos, ndo pela tirania das regras mas com o minimo de

proibicdes e 0 maximo de escolhas possiveis, com 0 minimo de austeridade e o maximo
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de desejo possivel, com o minimo de coergdo e o maximo de compreensdo
possivel,”(Laura 1991:131).

A influéncia da condi¢do pés-moderna e a emergéncia de um novo paradigma deu
origem a mudancas epistemologicas e metodologicas que se fizeram sentir a varios
niveis. A mudanga de paradigma tem um &mbito mais vasto, pois percorre todas as
ciéncias: naturais, sociais e também as ciéncias da educago.

1.2.-A ESCOLA COMO ORGANIZAGAQ

Presentemente, assiste-se a uma profunda mudanga na maneira como se encaram
as questdes da organizagéo e administragdo dos estabelecimentos de ensino. A escola,
enquanto organizagéo, tornou-se um objecto de estudo especifico, e é encarado cada
vez mais, como o ponto central da gestdo do sistema. “

As escolas nas suas dimenses organizacionais e sociologicas “estdo fortemente
consolidadas como instituicbes sociais e, simultaneamente, encontram-se perante uma
crise desafiadora do seu modelo formal institucionalizado”, (Sarmento 1996:204). Para
Ceri: “0 estabelecimento de ensino constitui a unidade estratégica crucial de uma politica
de inovag&o”,(Canério 1992:166). Para este autor, e de acordo com Laderriére (1990),
hoje € unanime considerar que na execugao eficaz de politicas educativas, “o nivel do
estabelecimento de ensino é determinante” (Canario, 1992:166).

A escola como unidade administrativa substitui-se progressivamente pela escola
como organizagdo social, inserida num contexto local, com uma identidade e cultura
proprias, um espaco de autonomia a construir e descobrir, susceptivel de se materializar
num projecto educativo. Assim, o estabelecimento de ensino aparece como uma
organizagao social cujo funcionamento tem como elemento base a acgdo e interacgdo
dos diferentes actores sociais em presenga na escola. Porque as escolas apesar de
semelhantes s&o necessariamente diferentes, € grande a pertinéncia tedrica do “projecto

educativo’. Uma das ideias chave para compreender os processos de mudanga nos
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estabelecimentos de ensino passa a ser, segundo Perrenoud e Montandon, “as
instituigdes propdem, os actores dispdem” (Canario, 1992:167).

A consolidagéo das escolas como instituigbes sociais é um modelo caracterizado
pela segmentacdo de saberes, espagos e tempos, numa época de cruzamento de
culturas, globalizaggo das relagdes sociais a aceleragdo dos tempos. E também por isso
que “as mudancgas educativas tém contemporaneamente uma incontornavel dimens3o
de mudangas de estrutura da organizag&o escolar” (Sarmento 1996:204-205).

A escola quando vista como organizagdo escolar é em si mesma, um local de
mudanga. E um centro de desenvolvimento que oscila enfre 0 progresso que deve
sustentar e as reprodugdes sociais que teima em manter.

Actualmente, alguns autores consideram que o importante é as proprias
organizagdes aprenderem e 0 modo como apreendem o mundo. Um desses autores,
Peter Serge,(1993)refere que: "Ao reagir ao presente para construir o futuro, é
necessario iniciar a pratica de uma nova disciplina - o pensamento sistémico. A
organizagao aprende quando as pessoas estdo continuamente a desenvolver as suas
capacidades, criando padrées de pensamento e desenvolvimento e trabalhando em
grupo. Ao funcionarem deste modo, aumentam o respeito proprio e a auto-actualizagso,
construindo uma vis&o colectiva da organizagdo” (Cunha 1997:61).

Estas organizagbes sdo mais fortes do que as tradicionais, uma vez que ha uma
visdo mais profunda da organizagdo. Peter Senge enfatiza que o pensamento sistémico
(Systems Thinking) é a disciplina fundamental nas organizagbes que aprendem. Os
pensamentos sistémicos mostram que pequenas acgdes, mas bem estruturadas, podem
provocar melhoramentos longos e significativos se ocorrerem no espago e no tempo
certo. O cerne principal do pensamento sistémico consiste em analisar o pensamento ao
nivel das inter-relagdes mais do que causalefeito linear das correntes e analisar os
processos de mudanga em detrimento das alteragdes instantaneas.

Para aplicar o pensamento sistémico torna-se importante compreender um conceito
simples feedback, no sentido em que todos partilham as responsabilidades inerentes ao
sistema. Consideram que existem dois tipos de feedback: reforgado e equilibrado. O
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feedback reforcado tem em conta que os processos sd os instrumentos de
crescimento; enquanto o feedback equilibrado promove uma meta orientadora do
comportamento no sentido da responsabilidade. As organizagbes que aprendem, s
aprendem se os individuos que a compgem também aprendem.

Escola e Comunidade parecem estar indissociavelmente ligadas. Como refere
Coelho Rosa et Al (1990), a escola faz parte da comunidade em que se insere, embora,
pretenda preservar a sua identidade propria, ela tenta em simultaneo dar contributos
para essa mesma Comunidade. Manuel Patricio sintetiza assim esta relagdo : “A escola
n&do € indissociavel da comunidade (...) o horizonte comunitario constitui o palco mais
vasto da acgéo educativa do professor. Os alunos que ele trabalha na escola, provém da
comunidade e a ela regressam, nela vivem. E um vaivém quotidiano. E um vaivém
essencial’ (Patricio 1993:28).

Este autor considera ainda que so6 se a escola estiver ao servico da Comunidade é
que esta podera vir a apoiar mais directamente a primeira. Uma escola mais aberta &
Comunidade contribuira indirectamente para a dignificagdo do professor, enquanto
profissional, assim como a imagem que a comunidade tem da escola. No entanto
considera que o relacionamento entre a escola e a comunidade ainda ndo é uma
realidade: “Queremos, ou dizemos que queremos, mas ndo temos uma escola enraizada
na comunidade” (Patricio 1993:94).

A permeabilidade da escola ao seu ambiente, pode inserir-se numa vis&o sistémica,
e em simultaneo, numa estratégia de mudanga pois®,...a escola muda, mudando a sua
relagdo com a realidade (...) a ‘abertura’ deve ser entendida como um processo inserido
numa estratégia de mudanga da instituigdo escolar” (Canario 1990:84).

As vérias interacgbes entre os diversos actores que se relacionam com a escola,
levam a que este sistema interaja com a comunidade influenciando-a e deixando-se
influenciar por ela.

A participagdo da Comunidade Educativa na vida da escola, 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. Assim, a
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participagdo da comunidade tem uma importancia estratégica que se consolida no
reforgo da autonomia e da identidade de cada escola.

Assumir a mudanga na optica de uma mais ampla partilha de poder na escola, &
assumir esta abertura a comunidade.

Sergiovanni (1994) define assim comunidade: “As comunidades sdo colecgdes de
individuos que estéo ligados por uma vontade natural e que estdo unidos a um conjunto
de ideias e ideais partilhados. Esta ligagdo e unido é suficientemente forte para os
transformar de uma colecgéo de eus, em um nés colectivo. Como um nés, 0s membros
sao 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
tradigbes comuns” (Costa 1996:67).

Contudo, & importante referir que os actores no contexto da acgéo, podem no estar
sempre de acordo. Segundo a imagem da escola como democracia, procuram-se 0s
consensos entre os participantes, segundo a imagem politica, os interesses divergentes
entre os actores geram, frequentemente, conflitualidade e negociago. A luz da metafora
politica, os actores que interagem na escola e que sdo vulgarmente designados por
Comunidade Educativa, podem, numas situagbes ser encarados como parceiros
participantes, e noutras como partes. Enquanto “parte”, sequndo Baptista Machado, “o
cidaddo afirma a sua autonomia pessoal contra outros particulares, ou contra a
colectividade’(Lima 1992:28). Enquanto “participantes” na comunidade, 0 mesmo autor
considera que “sdo portadores de uma fungao no todo colectivo” (Lima:28).

De acordo com o referido anteriormente, este estudo pretende fazer uma
abordagem centrada no estudo da escola enquanto organizagdo. Este novo paradigma
deslocou-se do nivel de analise “central” para o ‘local’ e tem sido sustentado
teoricamente com base na sociologia das organizagbes e na administrago educacional,
estando assim situado num nivel meso-sistémico, de acordo com Barroso: “O estudo da

escola abre-se assim & influéncia dos paradigmas interaccionistas das andlises que

? Para Foulcault (1979), “um paradigma ¢ um “regime de verdade”, isto ¢, um conjunto de praticas ¢
discursos utilizados por uma comunidade cientifica que, implicitamente, definem as questdes e os
métodos considerados legitimos de investigagdo.” (Domingos 1997:278)
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encaram as organizagbes como construcdes sociais, o que leva a por énfase, na acgéo
dos individuos, nos seus interesses, nas suas estratégias, nos seus sistemas de acgdo
concreta”,(Barroso 1996 a:10).

A transformagdo entre a relagdo do Estado e a Escola leva-nos a nio rejeitar a
relagdo dicotomica: centralizagdo/ descentralizagdo. Trata-se do “processo de
territorializagao das politicas educativas”.

Uma nova organizagéo da educagdo passa obrigatoriamente por um processo de
autonomia e de consequente descentralizagdo do poder da escola que tem como
objectivos, a sua democratizagdo, proporcionando a igualdade de oportunidades e
melhorando a qualidade da educagéo.

Partimos assim para uma organizagdo escolar melhorada, onde o poder de deciséo
ganha maior amplitude, tendo como contrapartida a prestagdo de contas, e onde haja
uma maior ligagdo entre a escola, os interesses locais, regionais e nacionais. Nesta
nova ordem organizativa do sistema educativo impGe-se, assim, que as escolas do 1°
Ciclo do Ensino Bésico e a Educagdo Pré-Escolar, passem a integrar de pleno direito
uma organizagdo coerente de autonomia, administragdo e gestdo dos estabelecimentos
publicos de educagéo e ensino.

A escola enquanto centro das politicas educativas, tende a construir a sua
autonomia a partir da comunidade em que se insere, dos seus problemas e
potencialidades, contando com uma nova atitude da administragdo central, regional e
local que possibilite uma melhor resposta aos desafios da mudanca.

O desenvolvimento da autonomia das escolas exige que se tenha em conta a
dimenséo variavel dos estabelecimentos de educagdo e ensino e a0 mesmo tempo
salvaguardar a sua identidade prépria. A autonomia constitui um investimento nas
escolas e na qualidade da educagao, devendo ser acompanhada no dia a dia por uma
cultura de responsabilidade partilhada por toda a comunidade educativa. Preconiza-se a
realizagdo de uma politica coerente e eficaz, numa logica de descentralizagdo e de
desenvolvimento econdmico, social e cultural, sustentado e equilibrado.




Na sequéncia de todas estas alteragGes, preconiza-se no sistema escolar mudangas
na politica educativa, que se concretizaram numa nova legislagio com base no novo
regime de autonomia, administragdo e gestdo dos estabelecimentos de educagdo pré-
escolar e dos ensinos basico e secundario, aprovado pelo decreto-lei n.°115-A/98, de 4
de Maio.

2 - DESENVOLVIMENTOS TEORICOS

Ao basear-se o presente estudo na investigagdo qualitativa concebida para permitir
uma “compreens&o mais profunda dos problemas, e investigar o que esta por tras de
certos comportamentos atitudes ou convicgdes” (Fernandes 1991:66), procuraremos
interpretar os resultados obtidos nesta investigagao, com base no enquadramento
tedrico que se segue.

A leitura sociologica e organizacional da escola enquanto organizagio exige o
aprofundamento de um modelo tedrico de analise, e assim as ciéncias sociais
encontram-se numa fase pré-paradigméatica apresentando assim um atraso em relagéo
as ciéncias naturais, que se encontram mais amadurecidas no seu processo de
desenvolvimento.

Néo existe nesta fase um paradigma dominante, tal como se afirma: "néo existe um
conjunto tedrico, conceptual e metodologico basico universalmente aceite” (Santos
1990:153).

Porque n&o existe um paradigma exclusivo, 0 modo de interpretar a realidade pode
decorrer de modo diferente. No entanto, numa perspectiva de investigagio e para
compreendermos a escola como organizagio necessitamos de um referencial tedrico
onde iremos procurar enquadrar as interpretages decorrentes dos dados recolhidos.
Assim, para compreendermos a escola como organizacdo achamos importante elaborar
uma breve referéncia a evolugdo das teorias da administragéo educacional.

A criagdo de uma teoria especifica para a administragdo educacional & bastante

recente e teve 0 seu inicio nos Estados Unidos, nos anos 50, do século XX, tendo
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depois surgido nos anos 70 em outros paises de lingua inglesa como Canad4, Reino
Unido e Australia e mais tarde (por volta dos anos 80) em outros paises do continente
europeu como a Franga, a Espanha e posteriormente em Portugal.

Surgiu assim o denominado “New Movement” que, segundo Barroso (1991), “...ficou
assinalado como a primeira tentativa de passar da “prética da administragdo da
educacdo” para uma “teoria de administragio educacional” recorrendo a ajuda das
ciéncias sociais e a teoria das organizagées” (Fonseca 1998:16).

Barroso (1995), fazendo uma breve referéncia & evolugio das teorias da
administrag&o escolar, definiu trés grandes periodos. O primeiro periodo, (até aos anos
90) € caracterizado pelo aparecimento das primeiras teorias da administragdo
educacional baseadas em duas correntes empresariais: as ‘técnicas de gestdo
cientifica” (desenvolvida por Taylor) e 0 movimento das ‘relagdes humanas” (Mayo
1945).

A teoria desenvolvida por Taylor, colocava a énfase nas tarefas, na racionalizagao
do trabalho dos operérios, na eliminagéo do desperdicio e na redugédo dos custos. O
taylorismo € uma abordagem que padroniza situagGes, que emite receitas antecipadas,
solugbes pre-estabelecidas, principios normativos que regem o “como se devem fazer
as coisas” dentro da organizagdo. Tal abordagem diz como a organizacdo deveria
funcionar, em vez de explicar o seu funcionamento.

Quanto & Teoria das Relagdes Humanas, desenvolvida por Mayo (1945), coloca a
énfase nas pessoas, na humanizagao do trabalho, democratiza os conceitos inerentes 3
administrag&o e valoriza a organizag&o informal. Desta corrente fazem parte os estudos
sobre a lideranga das organizagdes, sobre os processos de comunicagao das mesmas,
deslocando-se o enfoque das organizagbes para a sua componente informal, pondo
quase de lado a sua componente formal, e dando especial atengdo e significado &
dinamica de grupos.

O segundo periodo (dos anos 50 até aos anos 70), caracterizado pelo aparecimento
do ja referido anteriormente «New Movement», onde ha a tentativa de construir uma
teoria especifica da administragdo educacional, sendo frés as suas principais areas de
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desenvolvimento de acordo com Barroso (1995): os estudos baseados no “modelo de
sistema social’, que estabelece a distingdo pessoal; os estudos sobre o papel
desempenhado pelos administradores dos distritos escolares ou das escolas e os
estudos sobre o clima organizacional (Falcio 2000).

O terceiro periodo (a partir dos anos 70 até aos nossos dias), caracterizado por um
pluralismo na abordagem da administragdo educacional e que assenta, por um lado, na
critica ao paradigma estruturo-funcionalista que vai encerrar o “New Movement” visto
este valorizar os aspectos mais teoricos da administragdo e assenta por um lado na
apresentacdo de uma “teoria alternativa” proposta por Greenfield (1985/1989). Este
periodo “...sofre a influéncia do aparecimento de um novo paradigma que vai recuperar
a tradigéo weberiana da ac¢do dos individuos na abordagem das organizagdes” (Falc3o
2000:36). Esta visdo pde em evidéncia que o homem & um ser activo do seu proprio
mundo e n&o um produto passivo dele.

Visto os pressupostos da teoria da Burocracia enunciada por Weber, (que visa a
racionalidade dos meios e objectivos em que a legitimidade do poder racional e legal
decorre de normas legais definidas), terem dominado as investigagdes sobre as escolas
e terem dado énfase a dimens&o estrutural e ao desenho da organizagéo, de acordo
com a investigagdo produzida no ambito das teorias organizacionais, a analise das
teorias organizacionais, a andlise da administragdo educacional deve mobilizar as
dimensdes pessoais, simbolicas e politicas da vida escolar.

Das varias teorias organizacionais da administragdo educacional, importa referir as
que parecem mais adequadas para o estudo da escola como organizag&o, possibilitando
a sua compreensao e explicagao.

As teorias de organizagdo escolar agrupam-se em duas categorias: as “teorias
classicas” e as “teorias modernas’. As primeiras analisam a escola de um ponto de vista
racional, enquanto sistema aberto e limitam-se a propor modelos formais pois
consideram que 0 mundo é “racional’, “objectivo” e “certo”. Consideram que as pessoas
actuam de acordo com as suas necessidades e crengas. Determinam o que querem

fazer e actuam em consequéncia da sua vontade.
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Em oposicdo a esta perspectiva surgem as teorias que analisam a escola como
“sistemas debilmente articulados” ou como modelos ‘ambiguos”, de acordo com Bush,
1986 (Falcdo 2000:33).

Estes modelos, segundo Barroso (1990:13), consideram a escola como uma
organizagéo com objectivos pouco claros, fragmentada em grupos pouco auténomos,
ligados de uma maneira que ndo é possivel e com pouca participagdo dos seus
elementos. Também consideram que a escola por estar sujeita a influéncias do exterior
pouco claras e confraditorias, isso dificulta a tomada de decisdes. Dai que a sua
administragéo deve ser o mais descentralizada possivel fazendo com que as decisdes
se tomem ao nivel das subunidades ou dos individuos, de acordo com Barroso (1995).

ApOs um percurso pelos modelos racionais, naturais, estruturais, de recursos
humanos e sistémicos, a Sociologia das organizages escolares tem-se aberto aos
modelos simbélicos: “Os modelos politicos introduziram uma série de conceitos (poder,
disputa ideolégica, confiito, interesses, controlo, regulagdo, etc.), que enriqueceram a
andlise das organizagdes (Ball,1987). Os modelos simbélicos vieram pér a tbnica no
significado que os diversos actores ddo aos acontecimentos e no caracter imprevisivel
dos processos organizacionais mais decisivos” (Névoa 1992:25).

Porque esta investigagdo se reporta a um periodo de reformas educacionais ao
nivel de mudancas da politica educativa que tém a ver com uma maior descentralizagéo
e autonomia, fui levada a privilegiar o modelo simbélico e politico uma vez que e de
acordo com Friedberg: “Estando os actores das organizagdes sujeitos a influéncias
politicas, econoémicas, sociais e culturais, a evolugdo da dimens&o organizacional tem
estado, com eles sujeita a influéncias externas e as relagdes de interesse dos proprios
actores” (Friedberg 1993:33).

Adoptamos neste estudo este modelo pois consideramos que esta abordagem
podera contribuir para a concepgao de um quadro conceptual adequado ao estudo das
relagbes de poder na organizagio escolar e também porque encaramos as
organizagdes quer como sistemas politicos, (Afonso 1994), quer numa perspectiva
micropolitica (Costa 1996).
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A nogéo de organizagéo tem sofrido alteragbes e cada vez nos afastamos mais das
concepgles tradicionais que viam na racionalidade, na estabilidade e na previsibilidade
as caracteristicas dominantes do seu funcionamento.

Assim, Falcdo (2000) refere autores como Choen, March & Olsen (1972) que
consideravam as organizagdes como “anarquias organizadas” ou Weich, (1976)que as
considerava como “sistemas debilmente articulados” ou mais recentemente “arenas
politicas” (Bacharach 1991) ou ainda “sistemas caéticos” (Griffiths, Hart & Blair, 1991).

As organizagbes passam assim de realidade dada, a realidade construida. E neste
contexto tedrico que os modelos simbdlicos e politicos se apresentam como uma
alternativa.

Os modelos simboélicos tendem a diluir a percepgdo de conflitos e a ignorar o
problema das relagdes de poder. A analise politica pressupde a existéncia de objectivos
e interesses individuais ou de grupo, no sentido de influenciarem o processo de tomada
de decisdo para uma escolha que é preferida a uma outra. De acordo com Afonso: “A
perspectiva politica concebe as organizagbes como contextos circunstanciais onde
individuos e grupos de interesse e finalidades especificas entram em interacgdo para
atingirem 0s seus objectivos proprios, pondo em pratica estratégias diferentes e muitas
vezes antagonicas. Deste modo, em cada momento, os objectivos explicitos da
organizagao sao concebidos como sendo o resultado especifico do jogo de poder em
curso, envolvendo diversos individuos e grupos activos no seio da organizagéo’(Falcdo
2000:39).

O modelo politico 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 desses actores possui objectivos e interesses proprios e entram
frequentemente em conflito devido a incompatibilidades de interesses e a inevitavel luta
de poder. Assim o considera Friedberg para quem as “organizagbes sdo construgdes
politicas ou, se se quiser, como constru¢bes de relagdo de poder que asseguram a
integragdo das racionalidades limitadas dos participantes” (Friedberg 1995:197).
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Para Crozier & Friedberg , os actores organizacionais, dentro da sua margem de
autonomia, adoptam estratégias proprias, assumindo jogos de poder especificos, de
modo a concretizarem os seus objectivos.

Concordamos com Friedberg que coloca a interacgao entre os actores num contexto
de interdependéncia estratégica. Tais processos tém um caracter essencialmente
poliico e eventual: “A interacgdo humana, mesmo em contextos de acgdo muito
estruturados é sempre politica (...) € subentendida por interesses, por intengdes, por
estratégias mais ou menos conscientes, que geram relagdes de forga e que se ajustam
através de negociagdes e de discussdes, nas quais a questdo da legitimidade tem um
lugar central” (Friedberg 1995:17).

E sobretudo com o desenvolvimento da abordagem politica no estudo das
organizagbes e com a imagem da escola enquanto arena politica na perspectiva
micropolitica que se utilizam conceitos como a “diversidade de interesses, o “conflito” e o
“poder’, nogbes que passamos a esclarecer:

A nogdo de “interesse” estd associada & valorizagdo dos individuos nas
organizagbes em oposi¢do ao caracter colectivo e de unidade institucional. Porque as
pessoas nao sao sujeitos passivos, intervém na organizagado segundo 0s seus proprios
interesses. Morgan define interesse como: “..um conjunto de predisposicoes
abrangendo as metas, os valores, os desejos, as expectativas e outras orientagbes e
inclinagdes que conduzem uma pessoa a agir num sentido em vez de um outro (Falcéo
2000:39).

O “conflito” surge como algo natural, no contexto da organizagdo e ndo como uma
consequéncia indesejada. Sdo normais e até desejaveis os conflitos para o
desenvolvimento da organizagao, tanto os conflitos intra-organizacionais como os extra-
organizacionais que nela se reflectem.

Para Ball, as escolas podem ser consideradas como “campos de luta, divididas por
conflitos em curso, ou potenciais entre os seus membros, fracamente coordenadas e
ideologicamente dispersas” (Costa 1996:83).
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Tal como no conceito anterior, existe uma pluralidade deste conceito, sendo o de
Afonso (1994) o que optei: “Os conflitos s3o situagdes de colisdo de interesses, e podem
ser institucionalizados ou ignorados nas regras formais ou informais do sistema politico
escolar” (Falcao 2000:39).

Quanto & nogdo de “poder”, ndo existe uma forma consensual de definicdo. Para
Afonso “...0s conflitos de interesse tendem a ser resolvidos pela utilizagdo do poder”
(Afonso 1994:54).

A disputa pelo poder assume-se como um campo de luta permanente dentro da
organizagéo. Morgan (1986) considera o poder “... 0 meio através do qual os conflitos de
interesses s&o resolvidos em Ultima instancia” (Falcdo 2000:39).

Por outro lado, Dahl define poder como “...a capacidade de A para obter resultados
favoraveis as preferéncias e aos desejos de A” (Falcdo 2000:39).

Para Toffler (1991) a andlise da tematica do poder & ‘“inevitavel em todas as
relagbes humanas”. Bacharad (1998), faz a distingéo entre poder de autoridade e poder
de influéncia. O primeiro est4 ligado ao poder formal e legitimo, o segundo ligado a0
poder informal e sem necessitar de legitimag&o legal.(Costa 1996).

De um modo geral a nogdo de poder tem uma conotagdo negativa, distorcida e
frequentemente associada ao abuso de poder, tal como considera Crozier (1971). Este
autor refere que tal conceito deve ser encarado numa perspectiva “normal”, dentro do
contexto das relagdes humanas. E natural que devido ao facto de existirem interesses
divergentes, que exista interdependéncia e conflitos de poder. Assim, e de acordo com
Friedberg, se os actores das organizagGes “...querem fer éxito nas suas tarefas, todos
serdo levados, quer queiram ou ndo, quer gostem ou o fagam contra vontade (...), a
tentar influenciar mutuamente as suas condutas, isto &, a exercer o poder uns sobre os
~outros” (Friedberg 1995:260).

Ele considera também que para além da natureza relacional, existe um elo entre o
poder e a cooperagdo, entre o poder e a troca. Porque o poder é indissociave! da
relagao entre actores, entdo ndo & imposto, é inseparavel dos processos de negociag3o.
Friedberg conclui, em suma, que n&o ha relagdo sem troca nem troca sem negocia¢ao.
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Este autor define poder como “Troca desequilibrada de possibilidades de acgao, ou seja,
de comportamentos entre conjunto de actores individuais elou colectivos’(Friedberg
1995:115).

Na perspectiva do modelo politico, os individuos inserem-se em grupos com
interesses especificos, que sdo por vezes antagénicos, com vista a atingir os seus
proprios objectivos.

Foi fundamental o contributo dado pela pesquisa de Crozier, segundo Falcdo (2000),
na analise politica das organizagdes, visto que analisa como o poder e a influéncia
funcionam nas organizagdes, de modo a que os individuos resolvam os seus problemas.
O seu trabalho pretende verificar como os diferentes jogos de poder podem resolver os
problemas que surgem nas organizagGes. Mais tarde Friedberg (1993) designa esta
situacdo de “troca politica”, que ocorre quando os individuos trocam recursos mas
tentam simultaneamente manipular as regras dessa troca a seu favor.

A semelhanga de Crozier (1963) Allison (1971) caracterizou o processo politico de
tomada de decis&o como “um jogo de poder”, que os actores jogam em fungdo dos seus
interesses.

Bacharad & Lawler (1980,) apresentam o seu modelo politico baseado na analise
do poder, das coligagdes e da negociagao como elementos fundamentais no estudo das
organizagbes e consideram que: “A relagdo de poder é o contexto para a acgdo politica
abrangendo os aspectos mais importantes subjacentes 4 vida organizacional. Sendo os
mecanismos primarios através dos quais os individuos e os subgrupos adquirem,
mantém e usam o poder, as coligagdes cristalizam e trazem & superficie os interesses e
os conflitos dos subgrupos organizacionais. Através da negociagdo, as diferentes
coligagdes procuram atingir os seus objectivos politicos e defender-se das iniciativas das
coligagdes adversarias "(Falcdo 2000:40).

Para Bolman e Deal (1984) as organizagGes sdo vistas como “arenas politicas™ que
comportam uma série de individuos e de interesses de grupo que diferem nos valores,
preferéncias, crengas, informagdo e percepgédo da realidade, sendo essas diferengas

* Metafora utilizada pela primeira vez por Bacharad (1988)
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duraveis e mudando muito lentamente. As decisdes e 0s objectivos das organizagdes
surgem apos um processo de discusséo, negociagdo e mesmo de luta por uma fomada
de posigéo na decis&o, o que pode levar a um conflito, sendo este um dos componentes
principais dos processos sociais. De acordo com Coser: "0 conflito assim como a
cooperagdo, tem fungdes sociais. Um certo grau de confiito & um elemento essencial na
constituicdo de grupos e na persisténcia da vida do grupo” (Falcdo 2000:41).

O conflito n&o estando somente ligado s ambigdes pessoais apenas constata que
os individuos e os grupos, diferentes na sua formago e na sua fungdo, tém objectivos
que nunca coincidem exactamente Cada actor social tem uma viso diferente dos
meios necessarios para que o conjunto funcione, o que leva a estratégias que nem
sempre sdo concordantes, o que por sua vez pode originar conflitos de poder.

Para Friedberg, a relagéo de poder "...pressupde reciprocidade, mas é uma relagdo
desequilibrada pois o aceso aos recursos (informagso, competéncia, legitimidade,
influéncia, etc.) & sempre incompleto e desigualmente repartido” (Frieberg 1993:142).

O estabelecimento de redes de comunicagéo e o facto de se dominar as relagdes
com o meio envolvente sdo duas grandes fontes de poder. Ter o conhecimento sobre o
modo como “funcionam” as redes de influéncia, dentro e fora da organizagao permite
aumentar o poder. Dai que a distribuigdo de recursos, como sejam verbas, equipamento
e pessoal seja uma das caracteristicas mais importantes no processo politico das
organizagdes. Por outro lado, o estudo de grupos de interesses ou clientelas, segundo
definicdo de Easton (1965), dentro das organizagbes, pressupde a existéncia de
interesses individuais ou de grupo, o que torna possivel a definigio das estratégias mais
adequadas a “luta” pela tomada de decisdo. Segundo este autor, um sistema politico
representa uma complexa teia de relagdes sociais dentro de uma organizagso.

Para Hoyle (1986) as decisdes na organizagdo resultam da adaptagdo entre
interesses pessoais, profissionais e politicos, (aparecendo para este autor dois deles ou
até os trés em simultaneo) que implicam processos de negociacdo estabelecendo
relagGes de poder que podem ser mais ou menos formais.
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Segundo Barrouch (1989:92), quando se toma uma decisdo ela “emerge de um
processo dinamico entre os actores implicados. Os actores sdo levados a adoptar
comportamentos estratégicos que tém em conta o comportamento de outros actores;
como de influéncias, o que faz parte das regras do jogo” (Falcdo 2000:44).

Actualmente no ambito das abordagens politicas, a perspectiva micropolitica tem
vindo a demonstrar-se importante na andlise das organizagdes. Apesar das analises
micropoliticas se terem desenvolvido a partir dos anos 60 é principalmente a partir dos
anos 80 que a investigagdo em micropolitica se desenvolve.

Se por um lado a abordagem dos sistemas politicos se cenfra na andlise do
relacionamento dos grupos de interesse com as autoridades politicas a perspectiva
micropolitica pretende explicitar como as logicas de acgdo sdo negociadas entre os
grupos, dentro das organizagdes, sem pretender ignorar o nivel macro-estrutural da
politica de uma organizagdo cuja unidade de andlise sdo as coligagbes estabelecidas.
Assim, para Afonso: “A abordagem micropolitica reconhece estas duas dimensbes na
politica das organizagbes e, como tal, representa uma perspectiva tedrica complementar
na analise da dinamica dos processos politicos no interior das organizagbes” (Falcdo
2000:44).

As abordagens micropoliticas centram-se na analise das relagdes de poder entre as
varias clientelas, ou mais especificamente, na utilizagdo do poder para alcangarem
objectivos especificos dentro das organizagbes. Neste sentido, Blase define
micropoliitca como: “O uso formal e informal do poder por individuos e grupos para
alcangarem os seus objectivos dentro da organizagdo em que acg¢bes de cooperagao e
de conflito e respectivos processos sdo a verdadeira esséncia das micropoliticas”
(Falcao 2000:45).

No entanto, a perspectiva tedrica da micropolitica insere-se no modelo da politica
organizacional, ou seja, os conceitos do enquadramento tedrico da micropolitica como
poder, conflitos ideologia, efc., correspondem aos conceitos do modelo da politica

organizacional.
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Tendo em conta as limitagdes dos modelos politicos (visto ndo haver modelos ideais
e porque a abordagem politica negligencia os aspectos burocraticos esquecendo que 0
modo como se tomam por vezes as decisdes esta estandartizado na maior parte das
organizagdes, optei pela abordagem micropolitica uma vez que e de acordo com Glatter:
“A linguagem do poder, coligagGes, arenas, negociagio, interesses, ambiguidade, efc.,
parece ser Util na disting&o entre a retorica e a realidade (...) em despertar a atengdo
para diferentes propostas oriundas de diferentes individuos e grupos, com diversas
concretizagGes (pelo que a perspectiva micropolitica é essencial para a compreensao da
administrag&o educacional” (Falcdo 2000:45).

Neste contexto, com a experimentagdo de um novo modelo de administragdo e
gestdo dos estabelecimentos de ensino considerei a abordagem politca numa
perspectiva micropolitica, visto esta poder ajudar a analisar e a identificar o conjunto de
forcas que influenciam os processos de tomada de decisao por parte de individuos e
grupos, os conflitos e as estratégias a eles inerentes, formas de participagdo dos varios
actores educativos em contexto organizacional, neste caso no érgéos de gestso de uma
escola do 1° ciclo.

Hoyle (1988) considera que a abordagem micropolitica serve para compreender
melhor as relagbes, visto que a micropolitica é dificil de se ligar as teorias
convencionais, orientadas para o controle e para a racionalidade.

3- AAUTONOMIA

3.1-O CONCEITO DE AUTONOMIA

Na sequéncia da publicagdo da lei de Bases do Sistema Educativo, de 14 de
Outubro de 1986 (Lei n.°46/86), tem vindo a decorrer o processo de Reforma do Sistema
Educativo, que tem como objectivo a introdugio de uma nova concepgdo da escola
portuguesa, com especial realce na autonomia da escola, na descentralizagdo e na
transferéncia de poderes e de fungdes do nivel nacional e regional para o nivel local,
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reconhecendo a escola como um lugar central de gest3o e a comunidade local como um
parceiro essencial no processo da tomada de decisdes.

E fundamental enquadrar o conceito de autonomia desde a Constituigdo da
Replblica Portuguesa (art.® 267) ao conhecido decreto da autonomia (D.L. 43/89 de 3
de Fevereiro).

De acordo com o decreto-lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro: “A autonomia da escola
concretiza-se na elaboragdo de um projecto educativo proprio, constituido e executado
de forma participada, dentro de principios de responsabilizagéo dos varios intervenientes
na vida escolar e de adequagéo a caracteristicas e recursos da escola e as solicitagdes
e apoios da comunidade educativa.”

Com esta autonomia e partindo do principio de que a escola é uma comunidade de
pessoas empenhadas na qualidade da educagdo, (professores, pais, autarcas,
funcionérios, alunos e associagbes de ambito socio econdmico e cultural), pretende-se
romper com velhas rotinas, criando condigdes para maior capacidade de iniciativas na
orientagéo das actividades escolares.

Neste sentido, “O reforgo das competéncias e da autonomia da escola, com vista a
torna-la o centro da acg&o educativa, responde também & preocupagio de promover a
qualidade do trabatho desenvolvido:” (Vasconcelos, 1999:21)

O decreto-lei 115-A/98 de 4 de Maio, define no art.° 3° ponto 1 e 2; “Autonomia é o
poder reconhecido & escola pela administragio educativa de tomar decisdes nos
dominios estratégicos, pedagdgico, administrativo, financeiro e organizacional, no
quadro do projecto educativo e em fungdo das competéncias e dos meios que lhe sdo
consignados. O projecto educativo, o regulamento interno e o plano anual de
actividades, constituem instrumentos do processo de autonomia das escolas...”

Associado & autonomia esta o projecto educativo e entre ambos estabelece-se uma
relagdo interdependente. Portanto, falar em autonomia da escola significa falar de um
trabalho original e distinto e que é expresso no Projecto Educativo da Escola. Assunto a
que voltarei posteriormente.
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Para Max Weber, “Autonomia significa, ao contrario de heteronomia, que a ordem
do agrupamento n&o é imposta por alguém de fora do mesmo e exterior a ele, mas pelos
seus proprios membros e em virtude dessa qualidade (seja qual for a forma que
assuma)” (Sarmento 1996:5).

Nesta defini¢&o, o conceito de autonomia esta muito perto do de auto-regulagao.

Como sustentava Orey da Cunha (1989), uma nova relagdo pedagdgica
desabrochava (na era da “Reforma’), alicergada na participagéo e na autonomia, o que
significava que a escola autonoma, se regia por leis proprias, assumidas, escolhidas,
interiorizadas, negociadas em comum acordo pela Unido Educativa.

Segundo Machado a autonomia é “o poder de se auto-determinar, de auto-regular
0s seus interesses ou o poder de se dar a propria norma”. (Costa 1991:44)

Para Jo&o Barroso, o conceito de autonomia “est4 etimologicamente ligado a ideia
de autogoverno, a faculdade que os individuos (ou as organizagdes) tém de se regerem
por regras proprias” (Barroso 1996:17).

Manuel Jacinto Sarmento refere que a autonomia “significa a emergéncia, pelo
menos no discurso do campo educacional, de uma necessidade de substituigdo da
estrutura do poder e dominacdo heteronoma por uma forma de auto-regulagéo”
(Sarmento 1996:5).

Ainda segundo este autor, a palavra autonomia: “...tem vindo a ser objecto de um
continuo processo de ressemantizagdo, no decurso do debate politico — educacional. A
sua centralidade & evidente, no contexto actual das politicas educativas que propdem o
estabelecimento de ensino como nivel proprio da realizagdo das mudangas
pedagdgicas e organizacionais, a teritorializagdo como espago de orientagdo e de
projecto e a descentralizagdo como dispositivo administrativo de afribuicdo de
competéncias e poderes as comunidades educativas” (Sarmento 1998:13).

O conceito vai conhecendo alguma refinagdo, nomeadamente para Berta Macedo:
"A escola aumenta a sua autonomia através de multiplas depedéncias-interacgdes que
estabelece com os outros sistemas, tendo em conta as necessidades e as finalidades
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que identifica. (...) a variedade das dependéncias que desenvolve produz diferenga. A
gestdo destas dependéncias & a autonomia da escola’ (Macedo 1995:87).

Para Jodo Barroso, a “autonomia decretada’, consagrada no normativo acima
referido, foi insuficiente para instituir “formas de auto governo nas escolas (esséncia da
autonomia)" referindo que: “Mais que regulamentar a autonomia, o que se pretende é
criar as condi¢des 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 pablico nacional de ensino” (Barroso 1997:20).

A autonomia deve ser assim um investimento na qualidade da educagdo e das
escolas, servindo de incentivo ao trabalho, & capacidade de organizagdo, ao
reconhecimento social, com vista & valorizagdo da educagdo, dos professores, das
escolas e das comunidades.

O Estado mantém contudo o seu papel regulador, com o intuito de evitar a
fragmentagéo do ensino. Assim, “O reforo da autonomia das escolas ndo deve ser
encarado como uma forma de o Estado aligeirar as suas responsabilidades: mas sim o
reconhecimento de que, em determinadas situagdes e mediante certas condigdes, 0s
orgaos representativos das escolas possam gerir melhor que a administragdo central ou
regional certos recursos” (Barroso 1996:30).

Neste novo modelo ‘o que estd em causa ndo é conceder maior ou menor
autonomia as escolas, mas sim reconhecer a autonomia da escola como um valor
intrinseco & sua organizagao, e utilizar essa autonomia em beneficio das aprendizagens
dos alunos” (Barroso1996:31).

Na verdade, pretende-se transitar de um estadio em que os responsaveis pela
gestao das escolas estéo totalmente dependentes do Ministério, subordinando todas as
decisdes ao que esta regulamentado (heteronomia), para outro em que as escolas tém a
liberdade de produzirem as suas proprias normas (autonomia), que se caracteriza, “Pela
auséncia de normas claras e comprometedoras. Nem as normas da administragdo séo
cumpridas (por impossibilidade, recusa, negligéncia), nem os responsaveis pela gestdo
da escola s&o capazes de produzirem normas e valores colectivos, alternativos. As
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escolas vivem ao sabor das rotinas e, por vezes, do livre arbitrio individual” (Barroso
1997:25).

Neste sentido, Almeida Pinto considera que: “A autonomia n3o é algo que se
recebe. E algo que se constrdi e se conquista. Se é certo que a sociedade ndo se muda
por decreto, também é verdade que as escolas ndo se tornam auténomas por decreto.
Embora os decretos ajustados possam ser de grande utiidade. Com efeito, os
normativos legais podem ser mais ou menos facilitadores em processos de assungao de
autonomia. Mas importa que se criem as efectivas condigbes para que as escolas
possam caminhar para a autonomia” (Pinto 1998:23).

A autonomia deve ter em conta os problemas, as aspiragdes e potencialidades de
cada uma das escolas e das respectivas comunidades em que se insere, devendo a sua
implementag&o ser faseada e a transferéncia de competéncias ser progressiva.

O processo de construgdo da escola auténoma esta ainda em gestagdo. Para
Antonio Névoa: “A autonomia das escolas ndo se concede, nem se decreta; conquista-
se” (Novoa 1992:85). A autonomia no & assim um fim em si mesmo, mas um

instrumento que permite as escolas um melhor desempenho das suas fungdes.
3.2.-AUTONOMIA NO 1° CICLO DO ENSINO BASICO

Autonomia ndo significa autogestdo, visto continuar a ter limites, “normas
balizadoras” que ndo sendo exclusivos da administragdo central, serdo também em
grande parte, provenientes da comunidade educativa.

Estas duas origens distintas de normas, colocam-nos perante duas formas
diferentes de autonomia, que Jodo Barroso (1996) define como “autonomia decretada” e

“autonomia construida”.



3.2.1.-AUTONOMIA LEGISLADA

A Lei de Bases do Sistema Educativo € uma referéncia fundamental para a Reforma
do Sistema Educativo, em que se considerou: “Que a reforma do sistema educativo ndo
podia realizar-se sem a reorganizagdo da administragdo educacional e que se tornava
necessario inverter a tradicdo de uma gestdo demasiado centralizada, transferindo
poderes de decisdo para os planos regional e local” (Grilo, 1992:57).

O decreto-lei n.°43/89 de 3 de Fevereiro, denominado por “decreto de autonomia™,
veio consagrar, no periodo pos - Lei de Bases, esse conceito no ponto de vista juridico-
administrativo.

Com base neste decreto as mudangas mais significativas verificaram-se no ponto de
vista administrativo e de gestdo financeira, nomeadamente a flexibilizagdo da gestéo
financeira, uma vez que do ponto de vista pedag6gico e cultural, muitas das
competéncias ja sao, por vezes, aplicadas, embora clandestinamente.

O reconhecimento da autonomia das escolas traduz-se num conjunto de
competéncias (definidas normativamente) que os 6rgédos proprios de gestdo da escola
tém, para decidirem sobre matérias relevantes ligadas a definicdo de objectivos, as
modalidades de organizagao, a programagao de actividades e aplicagdo de recursos.

Esta autonomia é sempre relativa e ¢ condicionada pelos poderes de tutela e
superintendéncia do governo e da administrag@o publica e pelo poder local, no quadro
de um processo de descentralizagéo.

As escolas (encaradas como servigos de instrugdo e de educagdo), satisfazem as
necessidades colectivas de educar e de instruir as novas geragbes e simultaneamente,
as necessidades individuais de quem as frequenta.

De acordo com a Lei de Bases, é obrigatorio o ensino até ao 9° ano, assim para
Teixeira Ribeiro: “é¢ necessidade colectiva a satisfagdo gratuita de necessidades

$ A autonomia, em termos legais, nasceu formalmente na escola, com a publicagédo do decreto-lei n.® 43/89 de 3.2.
Este normativo prevé quatro campos de autonomia para as escolas:

Pedagbgica {cap.lll) e Cultural (cap. lI);

Administrativa escolar (cap.IV) e Gestdo Financeira {cap. V)
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individuais” Ribeiro(1995:26). Neste contexto, os bens que satisfazem necessidades
colectivas, sdo bens publicos, receitas publicas que se preocupam com a satisfagdo de
necessidades colectivas (como sejam a educagao).

Assim, a escola como servigo pablico tem de possuir um orgamento, que pode ser
constituido pelas despesas correntes de funcionamento (que ndo digam respeito aos
custos com pessoal), e com as receitas cobradas pela escola (receitas proprias) e ser
geridas com flexibilidade e autonomia, pelos Conselhos Administrativos das escolas.

De acordo com a “autonomia decretada”, a escola tende a transformar-se num
“servigo com autonomia administrativa e financeira”.

Para Teixeira Ribeiro, existem trés situagdes tipicas de servigos publicos:

a) “Servicos dependentes, que sdo os que carecem de autonomia administrativa,
pelo que ndo podem (...) autorizar despesas e pagamentos.

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

c) Servicos com autonomia financeira, que s30 0s que para além de gozarem de
autonomia administrativa, dispdem de receitas proprias, o que lhes permite autorizar,
com essas receitas os pagamentos e as despesas previstas em orgamento seu” (Ribeiro
1995:69).

De acordo com a “autonomia decretada”, a escola tende a transformar-se numa
sintese entre estes dois (ltimos tipos de servigos de estado ou seja, num “servigo com
autonomia administrativa e financeira”.

Numa escola auténoma, o controlo financeiro relativo ao orgamento de receitas
proprias da escola, deveria ser controlado ao nivel local pela comunidade educativa. E

‘este simples facto, do estado abdicar de uma parte minima do gigantesco orgamento da
Educagéo, em que se responsabilizava a sociedade civil, ¢ a margem de autonomia que
falta para, efectivamente, este conceito ter um significado real na escola.
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Para Orey da Cunha, “o conceito de “prestagdo de contas” foi identificado como o
conceito chave do novo paradigma, o qual integra a énfase “(...) na participagdo de
todos os implicados na governagéo da escola.” (Cunha 1995:67)

O principio da dupla prestagéo de contas ao Estado e & Comunidade contribui para
reforgar o significado da autonomia e de participagao.

O conceito de autonomia, ao nivel do Direito Administrativo, estd associado a
capacidade das pessoas colectivas de direito piblico poderem exercer o privilégio da
autoridade. Assim, “...a autonomia administrativa consistira, pois, no poder conferido aos
orgéos de uma pessoa colectiva de direito publico de praticar actos administrativos
definitivos, que serdo executérios, desde que obedegam a todos os requisitos para tal
efeito exigidos na lei” (Caetano 1991:222).

De acordo com esta corrente de analise juridico-financeira, a escola deve possuir
autonomia administrativo-financeira numa parcela do seu orgamento, tendo em qualquer
circunstancia a capacidade de praticar actos administrativos definitivos e executérios
(em que s0 caberia recurso para os Tribunais Administrativos).

E bem notéria a necessidade tedrica dos niveis de direccdo e de gestdo, para
permitir que a escola seja verdadeiramente autobnoma ou que, pelo menos, caminhe
para uma real autonomia. Apesar disso, o Estado deve ter sempre o papel de regulador
desta escola autbnoma com mais responsabilidades, assim como de controlo externo,
como garante da equidade nacional e por conseguinte, regulador de assimetrias.

Com base no decreto-lei n.° 115-A/98, a escola tem que ser vista como um sistema
aberto, onde ha trocas com o exterior, em que podemos falar de fronteiras da escola que
sera saber quem pertence, quem esta inserido e participa directamente ou
indirectamente nela. Essas trocas com o exterior é que conferem eficacia & escola. Dai
que é muito importante haver uma interacgdo permanente entre a escola e o meio.

Assim, a escola é uma organizagdo que necessita de ter um quadro normativo, que
e 0 Regulamento Interno e que existe para ajudar os seus membros a estabelecer
relagbes, que podemos chamar relagbes de poder (como iremos verificar
posteriormente) entre os varios actores de toda a comunidade educativa.
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Com a aplicagdo do Decreto Lei n° 115-A/98, surgem novos orgdos de
administragéo e gestao que s3o:

A Assembleia que é o 6rg&o responsavel pela definigdo das linhas orientadoras
da actividade escolar, respeitando os principios consagrados na Constituigdo da
Republica e na Lei de Bases do Sistema Educativo.

» A Direcgdo Executiva é assegurada por um conselho executivo ou por um
director, que é o 6rgdo de administragdo e gestdo da escola nas areas
pedagogica, cultural, administrativa e financeira.

» 0 Conselho Pedagdgico ¢ o 6rgdo de coordenagéo e orientagdo educativa da
escola, nomeadamente nos dominios pedagégico-didactico, da orientagdo e
acompanhamento dos alunos e da formagao inicial e continua do pessoal
docente e ndo docente.

e 0 Conselho Administrativo "¢ o 6rg3o deliberativo em matéria administrativo-
financeira da escola.

Podemos entdo verificar que os objectivos da escola, vistos a luz da Lei de Bases
do Sistema Educativo, ndo s&o s6 0 ensino mas também a formag&o social e intelectual
dos alunos. E um lugar de socializagdo e contribui para o desenvolvimento harmonioso
da personalidade do individuo e orientando-o para a vida.

Para haver uma participagéo activa e uma intervengéo que se quer cada vez mais
eficaz, ha que ter em conta a motivagéo de todos os envolvidos. A falta de confianga, a
hesitagdo, 0 medo, s&o indicadores de falta de motivagdo, que n&o se pretende que
existam na escola.

A escola como organizagdo tem que cada vez mais existir para servir os seus
membros, para que eles se sintam motivados, encontrem respostas aos seus anseios e
atinjam os seus objectivos, quer a nivel individual quer a nivel de grupo.

Deste modo a autonomia afirma-se como expressdo da unidade social que é a
escola e preexiste a acgdo dos individuos. Ela é apenas um conceito construido social e
politicamente, resultante da interacgdo dos diferentes actores organizacionais numa
determinada escola. Isto significa que ndo ha uma “autonomia decretada”, o que existe
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sdo normas e regras formais que regulam a partilha de poderes e a distribuigdo de
competéncias entre os diferentes niveis de administrag&o e a propria escola.

Para Jo&o Barroso, “as normas podem por si s6 facilitar ou dificultar a autonomia,
mas s&o por si s0 incapazes de a criar ou destruir’. (Barroso 1996:186)

Portanto a autonomia, antes de mais, tem que ser construida pelos actores
envolvidos, depois de haver por parte destes a consciéncia da sua importancia na actual

conjuntura social

3.2.2.-A AUTONOMIA CONSTRUIDA

Jo&o Barroso considera que,” Mais que regulamentar a autonomia é importante que
ela seja construida localmente, pelos actores organizacionais, de acordo com as
especificidades locais e no respeito pelos principios e objectivos que formam o sistema
publico nacional de ensino” (Barroso 1997:20).

Assim, a autonomia é vista numa perspectiva socio-organizacional, como uma
propriedade construida pela propria organizag&o social que the permite estruturar-se em
fungdo de objectivos proprios. As escolas desenvolvem formas auténomas de tomada
de decis&o que originam aquilo a que Barroso (1996) chama “autonomia construida”.

Mais especificamente, “autonomia construida” corresponde, para este autor, “..a0
jogo de dependéncias e interdependéncias que os membros de uma organizagdo
estabelecem entre si e com o meio envolvente e que permitem estruturar a sua
organizagéo em fung&o dos objectivos colectivos proprios” (Barroso 1996:185).

Crozier & Friedberg (1977), consideram que ndo existe autonomia sem a acgdo
autonoma organizada pelos actores da organizagdo. Segundo Weich (1976), as
“autonomias individuais” dos actores, contribuem para que a “autonomia da escola”
resulte da integragéo das vérias logicas e interesses.

Jo&o Barroso considera que a autonomia da escola resulta da confluéncia e do jogo
de relagbes, que “os membros da organizagdo estabelecem entre si e com o meio

envolvente e que permitem estruturar a sua acgdo organizada em fung&o de objectivos
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colectivos propostos”. Ainda segundo este autor, 'ndo ha autonomia da escola sem o
reconhecimento da autonomia dos individuos que a compdem” (Barroso 1996:186).

De acordo com isto, Berta de Macedo, considera que, “A escola aumenta a sua
autonomia, através de multiplas dependéncias - interacgbes que estabelece com os
outros sistemas, tendo em conta as necessidades e finalidades que identifica. E na
multiplicidade de dependéncias, de inter-relagdes, que se criam condigOes favoraveis &
~ integrag@o da escola no processo de desenvolvimento da sociedade. A variedade das
dependéncias que desenvolve produz diferenga. A gestdo destas dependéncias é a
autonomia da escola” (Barroso 1996:187).

Trata-se pois de um processo construido em contexto de acgéo, de acordo com
Lima (1992) que considera a escola como “locus de produgdo”.

Para este autor a escola é “Onde os actores afirmam os seus projectos e as suas
capacidades estratégicas, produzindo orientagbes 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 tdo falada
autonomia da escola pode vir a ser conquistada e aprofundada” (Lima 1996:43).

O mesmo autor vem, assim, contrapor & “reforma decreto® (documento juridico-
normativo repleto de racionalidade e fortemente prescrito) a “reforma mudanca’,
centrada na escola, no local e em contexto especifico.

Na andlise das autonomias construidas, as abordagens descritivas nem sempre
seguem caminhos coincidentes pois uns fazem interpretagdes com base na imagem da
“escola democratica” considerando que a autonomia construida corresponde ao jogo de
interdependéncia entre os membros da organizagdo, 0 que permite ‘estruturar a sua
acgao organizada em fung3o dos objectivos colectivos proprios” (Barroso 1996:185).

Outros fazem as suas interpretagdes segundo a imagem da “escola como arena
politica’, em que consideram que a autonomia resulta de jogos de presséo, de
negociagdes, de conflitos e interesses (Afonso 1994).



Assim, a “autonomia da escola”, resulta sempre da confluéncia de varias logicas e
interesses (politicos, gestionarios, profissionais e pedagogicos) que & necessario
“articular”.

Nesse sentido, a nova cultura da autonomia baseia-se no trabalho feito em
colaboragdo e em cooperagdo dos diferentes actores organizacionais (professores,
alunos, pais ,etc.) e é o resultado do equilibrio de forgas entre todos os detentores do
poder que possuem algum nivel de influéncia na escola.

A autonomia n&o é a autonomia dos professores, dos pais ou dos gestores & sim
“...0 resultado do equilibrio de forgas, numa determinada escola, entre diferentes
detentores de influéncia (externa e interna) dos quais de destacam: o governo e os seus
representantes, os professores, os alunos, os pais e outros membros da sociedade”
Barroso (1996:186).

Assim a “autonomia da escola” resulta sempre da confluéncia de vérias logicas de
interesses (politicos, gestionarios, profissionais e pedagogicos) que é preciso saber
gerir, integrar e negociar.

Os modelos cooperativos implicam redistribuigdo de poderes, responsabilizagdo
pela consecugdo de objectivos e democraticidade. Sdo portanto mais exigentes em
relagdo a cada um dos actores organizacionais. Neste contexto ndo ha lugar ao
isolamento interno em que se exercia tradicionalmente o trabalho docente e muito
menos ao isolamento externo entre a escola e a comunidade. A este propdsito,
podemos suspeitar que “a ndo autonomia tenha a sua contrapartida na cultura do
individualismo, da soberania isolacionista” (Sarmento 1996:29).

Assim, para Antonio Ribeiro, a autonomia da escola fundamenta-se num conjunto de
principios orientadores que so:

- ‘liberdade de aprender e ensinar, que respeite a pluralidade de modelos e
métodos;

- democraticidade na participagdo de todos os interessados no processo educativo
e navida da escola;
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- responsabilizagdo dos o6rgdos individuais ou colectivos pelos seus actos e
decisdes;

- inserg&o da comunidade no desenvolvimento conjunto de projectos educativos e
culturais adequados as caracteristicas e solicitagdes do meio;

- instrumentalidade dos meios administrativos e financeiros face a objectivos
educativos e pedagdgicos” (Ribeiro 1990:63).

S&o os normativos que estabelecem o conjunto de competéncias atribuidos s
escolas, alargando e aprofundando o sentido da autonomia, mas na pratica essa
autonomia expressa-se e exerce-se em varios dominios: autonomia pedagogica,
administrativa e financeira.

A autonomia pedagbgica exerce-se através da gestéo dos curriculos e programas;
na orientagéo, acompanhamento apoio e avaliago dos alunos, na gestéo e formagao do
pessoal docente e na gestédo de espagos e tempos escolares.

A autonomia administrativa exerce-se através de um vasto nimero de actos
administrativos, nos dominios da gestéo do pessoal docente e ndo docente, na gestdo
dos apoios sdcio-educativos e na gestdo das instalagdes e equipamentos.

A autonomia financeira traduz-se na utilizagao flexivel das dotagdes orgamentais ou
das préprias receitas.

E pois no contexto destas intervengdes que cada escola ou agrupamento de escolas
construira a sua autonomia, mas para isso é necessaria a participagao e empenho dos
varios actores. A auséncia destas condigdes ndo podera ser factor de anulagdo da
autonomia, pois ela ¢ irreversivel embora possa néo ser ainda, em alguns casos, uma
realidade. De facto, “o quadro legal da autonomia estabelece as possibilidades para o
exercicio da autonomia, mas ndo garante a realizagdo de uma escola assente no
 principio da autonomia” (Sarmento 1996:35).

A capacidade de se “fazer” a autonomia em cada escola, encontra-se na accao
diferenciada, adequada & sua historia, 4 sua cultura e ao seu projecto educativo (cuja
importancia referirei mais tarde).
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Pelo referido, a autonomia implica pois uma gestéo participada com intervengéo de
todos os actores organizacionais. Esta constatagdo modifica a ideia de que gerir uma
escola & um trabalho individual, elaborado por um gestor. Mas a inovagso e a mudanga
que se pretende com base na autonomia, leva-nos cada vez mais a ideia de liderangas
colectivas em detrimento das individuais. Mas apesar disso o papel do lider em termos
de gestdo da organizagdo escolar continua a ser fundamental, principalmente como
mediador entre os varios actores sociais.

3.3.-AUTONOMIA E RELAGOES DE PODER

A autonomia das escolas é uma alteragdo que tem como intuito “transferir poderes e
fungGes do nivel nacional e regional para o nivel local, reconhecendo a escola como um
lugar central de gestdo e a comunidade escolar (em particular os pais e os alunos),
como um parceiro essencial na tomada de decis&o” (Barroso 1996:9).

Atraves deste novo regime de autonomia e gestdo tem-se vindo a assistir a uma
tentativa de alteragdo significativa do papel do Estado nos processos de tomada de
decisdo politica e de administragdo da educagdo. Esta mudanga de perspectiva
corresponde a voltar a definir a natureza das relagbes de poder e a sua distribuigdo
entre o centro (administrago) e a periferia (as escolas).

Ha ent&o uma maior partilha de poderes, competéncias e recursos do Estado com
as autarquias e com as escolas, distinguindo o que & a gestdo do sistema local, da
gestao de cada escola, enquanto unidade social e estrutura pedagégica especifica, de
acordo com Luc Soudré: “poderes locais fortes, escolas fortes” (Barroso 1996:13)

A autonomia da as escolas o estatuto de “parceiros” (enquanto detentores de
poderes e meios proprios de intervengdo local) e ndo o de simples unidades organicas
dependentes, que as autarquias teriam de sustentar e gerir.

O conceito de autonomia esta etimologicamente ligado & ideia de autogoverno,
contudo, se autonomia pressupde a liberdade de decidir, ela ndo se confunde com
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‘independéncia” pois o “nicleo duro” das decisdes que asseguram o funcionamento da
escola ainda dependem do Ministério da Educago através dos seus servicos centrais.

Para Derouet: “O funcionamento dos estabelecimentos de ensino é uma questdo de
justica, ou seja, ha que encontrar um equilibrio entre diversas referéncias que podem
inspirar a acgdo educativa” (Barroso:1996:71).

A concepgdo actual de autonomia passa por uma nova conceptualizagdo das
relagbes entre o local e o nacional e das relagdes de poder entre os varios actores
organizacionais.

De um ponto de vista formal, o decreto-lei n.° 115-A/98, pretende regulamentar o
exercicio do poder nas escolas, consagrando aquilo a que se convencionou designar por
“gestao democratica”. Com este novo modelo existe, “uma estrutura predominantemente
democratica’ (Barroso 1996:72), visto os cargos administrativos importantes serem
ocupados por profissionais de quem sdo simpatizantes e cuja nomeagso é aprovada
pelos outros profissionais (outros professores, neste caso).

Esta nova legislagdo introduziu essencialmente nos processos de gestéo da escola,
o caracter electivo dos cargos e a participagdo dos professores na orientagio e
coordenagao pedagogica.

Na opinido de Manue! Patricio, “a democracia (na escola) ndo € a gestdo dos
interesses corporativos, nem a da mediocridade. Ao dar voz a todos, deve dar-se voz ao
que ha de melhor em todos e ao que ha de melhor na comunidade” (Patricio 1993:24).
Para este autor, foi na busca de patamares de elevada qualidade que a escola foi
procurando envolver, progressivamente a comunidade .

O modelo de autonomia e gestdo encara a escola como sistema politico, onde ha o
contacto com 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, o que os pode levar a entrarem, por vezes em conflito decorrente da
incompatibilidade de interesses e da inevitavel luta pelo poder.
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David Easton introduz a abordagem sistémica, para explicar as relagdes politicas
dentro de uma sociedade. Para ele “um sistema politico representa uma complexa teia
de relagGes sociais no seio de uma organizagéo” (Bento 2000:138).

O modelo de Easton é encarado como um modelo sistémico que integra um
conjunto de varidveis que interagem entre si. O sistema & encarado como uma “caixa
negra” inserida num ambiente social (organizacional). Este sistema, onde se encontra
inserido o decisor politico, recebia solicitagdes e apoios (inputs) e produzia decisdes e
acgoes (output). Os “inputs” provinham de clientelas® ou grupos de pressdo que
procuram salvaguardar os seus interesses e influenciar o decisor politico nas suas
tomadas de decisdo (output), a fim de estes Ihe serem favoraveis. Este modelo de
Easton, foi articulado por Afonso (1993), evidenciando como as diversas clientelas ou
grupos de press&o podiam possuir objectivos diferentes dentro da organizagéo e adoptar
estratégias diferentes para os atingir.

Esta perspectiva adaptada & realidade escolar, foi aplicada as relagdes conflituais
existentes no interior das organizagbes escolares, em que se discutiam interesses
antagonicos das diversas clientelas em jogos que integravam a “comunidade educativa’.

Isto vai ao encontro da perspectiva de Friedberg, que considera que: “Sdo as
organizagbes como construcdes politicas ou, se quiser, como construgbes de relagdo de
poder que asseguram a integragdo das racionalidades limitadas aos participantes”
(Friedberg 1993:197). As relagbes de poder estdo ligadas ao funcionamento dos grupos,
em especial das organizagdes. Na opinido de Friedberg (1993) entra-se numa relagdo
de poder porque se deve obter a cooperagao de outras pessoas para a realizago de um
projecto comum, seja ele qual for.

Segundo Friedberg (1993:115): “O poder pode definir-se como a troca
desequilibrada de possibilidades de acgdo, ou seja, de comportamentos entre um

conjunto de actores individuais e/ou colectivos”

¢ Afonso (1994:36) entende por clientelas: “(...) grupos ou entidades sociais, com interesses poliicos especificos e
diferentes niveis de influéncia sobre os que tomam as decisdes no seio do sistema politico, produzindo os inputs de
exigéncias e de apoio para o sistema.”
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Este autor considera também que: “Tal como o amor e a confianga, o poder é
inseparavel da relagdo através da qual ele se exerce, e que liga entre si pessoas
concretas a volta de objectivos especificos”. (1993:116)

Se definirmos poder como a troca desequilibrada de comportamentos, ou segundo a
definig&o classica, segundo (Dhal 1957; Crozier 1964 e 1971) "como a capacidade de A
para obter de B um comportamento que B n&o teria sem a intervengdo de A” (Friedberg
1993: 117), isto pode levar-nos a pensar que a relagéo entre A e B é conflitual, e embora
seja muitas vezes esse 0 caso, ndo o & necessariamente. A conceptualizagdo do poder
como uma relagdo de troca negociada engloba tanto situagdes de cooperagdo como
situagGes de conflito.

Para Giddens, “O elo entre conflito e poder é contingente. O exercicio do poder
pode arrastar conflitos, mas a presenga de um conflito ndo é condigdo necessaria para
qualificar uma relag&o como relagao de poder” (Friedbberg 1993:118).

Portanto, poder e cooperagdo ndo sdo contraditorios, mas sdo a sequéncia natural
um do outro. Assim, o poder é visto como uma manifestagdo natural e normal da
cooperagdo humana, que supde sempre uma dependéncia mitua e desequilibrada dos
actores. O poder esta em todo o lado e deve ser visto como uma dimens3o normal da
cooperagdo humana.

Uma vez que o poder é uma relagdo’, ndo pode ser imposto de maneira unilateral
por aqueles que o possuem. Ele é inseparavel dos processos de troca negociada que se
exercem na relagdo e que fazem com que ele possua um elemento de reciprocidade,
mesmo que seja s6 por momentos. Porque € sinénimo de elemento de troca, ele
comporta uma certa negociag&o a volta dos termos de troca que se Ihe apliquem. Esta
negociagdo ndo tem que ser vivida conscientemente como tal, pelos participantes. A
troca também nao deixa de estar presente em qualquer relagéo de poder.

Friedberg, considera que: “Ndo s6 ndo ha relagdo sem troca, como ndo ha troca
sem negociagao (que pode ser mais ou menos explicita)”. Friedberg (1993:119)

7 O poder embora seja uma relagdo, como afirma Chazel, esta relag@o ndo pode ser considerada de maneira abstracta e
isolada do contexto de onde todos os parceiros da relagdo tiram os seus recursos. (Friedberg 1993:169)
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Esta analise do poder, em termos de troca negociada de comportamentos, coloca-
se numa perspectiva de acgdo, ou seja, numa perspectiva que se interessa somente
pelos mecanismos através dos quais o poder pode ser mobilizado e transformado em
resultados concretos.

Assim Friedberg, define ainda poder: “como a capacidade de um actor estruturar
processos de troca mais ou menos durdveis a seu favor, explorando os
constrangimentos e oportunidades da situag&o para impor os termos da troca favoraveis
aos seus interesses” (Friedberg 1993:119).

Para este autor, esta “é uma troca negociada de comportamentos estruturada de tal
sorte que todos os participantes dela retiram qualquer coisa, permitindo ao mesmo
tempo, que alguns dela retirem mais que os outros”. (1993120)

Independentemente das caracteristicas do contexto em que se desenrola a acgéo
colectiva, ela pde em cena um conjunto de actores, individuais efou colectivos, que
estdo em concorréncia uns com os outros, tanto para a definigdo dos “problemas” para
cuja solugdo devem contribuir, como para a elaboragdo das “solugbes” que irdo ser
dadas a esses problemas. Esta interdependéncia entre os actores, leva a que haja
reciprocidade nas relagdes, que nunca é equilibrada.

O mesmo autor considera que "...& sempre desequilibrada a favor de alguns, na
medida em que se apoia de algum modo nos dados de um contexto especifico e
preexistente a troca”. (Friedberg 1993:169)

A cooperagéo dos actores a volta dos “problemas” e das suas “solugdes” é pois
subentendida por relagbes de dependéncia e de poder, ou seja, relagbes de froca
negociada através das quais cada actor procura “vender” os seus comportamentos aos
outros tao vantajosamente quanto possivel, a0 mesmo tempo que ‘compra’ aos outros

~ao mais baixo custo os comportamentos de que precisa”.

E essas relagdes de troca, mesmo que seja uma simples troca pontual, implicam
comportamentos concretos de que os parceiros tém necessidade, mas implicam
tambem os termos dessa troca, ou seja, as condigbes minimas dentro das quais uns e

outros aceitam continuar a trocar.
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Mas nem tudo se resume a jogos de poder e ainda menos quando todos os actores
partilham a mesma obsesséo “pelo poder” e sejam igualmente estimulados pelo jogo de
poder, no seio do sistema de acg3o.

De acordo com o decreto-lei n.° 115-A/98 o poder na escola esta estruturado de
acordo com os seguintes 6rg3os:

A. Assembleia;

B. Conselho Executivo ou Director:

C. Conselho Pedagogico;

D. Conselho Administrativo.

Estando explicitos no art.® 7° ponto 2, cada um deles tem as suas competéncias e
responsabilidades proprias, as quais apresentaremos num capitulo posterior.

Com esta nova legislagéo existe uma hierarquia de poderes e uma maior abertura
ao exterior, pois observamos que existe uma maior participagdo dos pais, de
representantes da autarquia e dos interesses culturais e locais na tomada de decisdo
interna da escola

As mudancas propostas ndo sdo compativeis com esquemas rigidos de gestao,
nem com estruturas fortemente hierarquizadas. A hierarquia deve dar lugar a
colegialidade. Esta é outra das caracteristicas da nova gestdo, que & uma “autoridade
colegial” que, segundo Lortie “E uma autoridade em que o profissional é igualmente
quem governa as suas actividades, através de processos democraticos” (Barroso
1991:71). Neste tipo de autoridade “ha uma forte participagdo dos profissionais, pouco
aberta ao exterior, com a pratica de uma gestéo intuitiva muito ligada a resolugdo de
problemas e ao desenvolvimento de valores” (1991:74).

Para Jo&o Barroso: “Numa escola, as relagdes entre os “administradores” (titulares
de cargos) e os “profissionais” (professores) podem, esquematicamente, ser de trés
tipos:

a zona de acgao dos “administradores” sobrepde-se & dos “profissionais” o que
pode levar a uma “burocratizagdo da pedagogia’, com a subordinagdo dos critérios
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pedagogicos aos administrativos (o que responde de um certo modo & situagdo vivida
antes de 1974);

a zona de acgdo dos “administradores” separa-se da zona de acgdo dos
“profissionais”, estabelecendo-se uma espécie de contrato implicito entre eles, o que faz
com que “o director proponha no interferir na sala de aula, e os professores aceitam a
sua parte no acordo, ndo esperando participar na politica da escola”;

a zona de acgdo dos “administradores” articula-se com a zona de acgdo dos
“profissionais” no sentido de compabilizar as solugbes administrativas (gestdo dos
recursos, do tempo e doo espago, do curriculo, etc.) ao exercicio das competéncias dos
“profissionais” (professores) na actividade docente as exigéncias do acto educativo’
(Barroso 1991:71).

A partir do momento em que os professores (e enquanto profissionais eleitos pelos
seus pares) passam a desempenhar o papel de administradores, verifica-se uma clara
evolugdo para o terceiro tipo, a partir do momento em que eles transportam para o
exercicio do cargo a sua perspectiva de professores e ndo a de “aprendizes de gestores
profissionais”.

3.4-AUTONOMIA E LIDERANCA

O funcionamento das organizagdes para além de estarem ligadas ao fendmeno
‘relagbes de poder” também o estdo ao fenémeno da ‘“lideranga’. Podemos mesmo
afirmar que todas as organizagbes parecem necessitar de alguma lideranga. Na
organizagdo escolar, embora os poderes se encontrem distribuidos, essa necessidade
também se verifica. Surge-nos assim a necessidade de fazer uma breve referéncia a
questdo da lideranga na escola.

Nos tempos que decorrem a lideranga constitui uma das preocupagdes centrais,
pois das condigbes do seu exercicio depende, em grande parte, a eficacia e eficiéncia
dos grupos e organizagdes em sectores tdo diversos como 0 ensino, a igreja ou a
actividade empresarial, por exemplo. O conceito de lideranga estd intimamente
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associado ao de poder e de autoridade. Foi Weber quem clarificou este conceito através
do conceito de “legitimidade’. Para Weber “...autoridade seria o “poder legitimo”, ou seja,
0 poder aceite por aqueles sobre os quais se exerce” e poder “é a probabilidade de um
actor, dentro duma relag&o social estar em posigao de realizar a sua propria vontade a
despeito da resisténcia” (Jesuino 1996:8).

Ainda segundo Weber, a lideranga “é a probabilidade de uma ordem ser pronta e
automaticamente obedecida, por parte de um determinado grupo de pessoas” (Jesuino
1996:9).

Para este autor, a “autoridade” ndo é o poder mas a “lideranga” legitima. Assim, o
conceito de lideranga esta mais proximo do conceito de autoridade do que de poder, o
que nao significa que entre lideranga e poder ndo se possa também estabelecer uma
ligagéo.

A partir das definigdes dadas por Weber podemos concluir, de acordo com
Herrschaft, que "a lideranga no era mais do que o exercicio do poder por parte de um
actor sobre um grupo” sendo “esta especificagdo de grupo, enquanto destinatario do
exercicio do poder, que constitui uma das caracteristicas bésicas e geralmente
reconhecidas, do conceito de lideranga” (Jesuino 1996:12).

Parson, considera que a lideranga “envolveria ainda, e sobretudo, a intengdo de
explicitar e promover a eficacia da acgao colectiva, constituindo esta a condigdo da sua
legitimidade” e tendo em conta “a realizagdo de objectivos comuns, tanto dos lideres
como de seguidores”. (Jesuino 1996:12)

Outros autores, definem lideranga como:” a capacidade de influenciar o
comportamento de pessoas e grupos para atingir determinados objectivos” (Ghilardi e
Spallarossa 1991:103).

Estes autores consideram que os elementos fundamentais em que se baseia a
fungéo de lideranca numa qualquer organizago (incluindo a organizagéo escolar) s3o:

= “direcgéo e coordenagdo das actividades de um grupo em fungéo do alcance das
metas previamente fixadas;
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= motivagdo dos membros do grupo, afim de que eles sintam como seus os
objectivos estabelecidos;

= representagdo dos objectivos do grupo, tanto no seu interior como perante o
ambiente exterior”.

Mas, a existéncia de uma organizagdo dificiimente pode ser concebida sem o
recurso a normas. A implementagéo e criagdo de normas com vista & progressdo para
objectivos comuns, esta associada ao papel do lider. O lider surge com uma fungo
mediadora para a obtengo de conflitos. A eficiéncia da organizago parece ser superior
quando se utilizam regras consensuais. Assim, a fungdo de lideranga “constitui um
requisito de interacgdes consensual e uma condig&o de eficiéncia” (Jesuino, 1996:323).
O processo de lideranga passa “a ser considerado como um processo de influéncia
partilhada pelos membros” (Jesuino 1996:324). Tendo em conta estas definigdes ,ha
uma influéncia que se exerce sobre o grupo, para atingir determinados objectivos
previamente fixados .Transpondo isto para a organizagdo escolar e mais
especificamente para a figura do coordenador escolar, podemos afirmar que este
processo de influéncia deve levar a coesdo a harmonia das relagdes, eficiéncia e ordem.
Ao gestor escolar pede-se para dirigir e orientar toda a “maquina” administrativa mas
tambem para exercer um papel de lideranga educativa. O gestor escolar, por um lado,
da consisténcia  estrutura escolar, por outro, intervém ao nivel das relagdes humanas
que se estabelecem dentro da escola e entre a escola e o exterior. Aqui o seu papel
também & muito importante pois deve ter a capacidade de proteger a escola contra
aquilo a que podemos chamar a ‘invaséo do meio”.

Alvarez afirma que: "a participagdo dos membros da comunidade escolar no acto
educativo exige, sem duvida, uma maior preparagao e formagao dos lideres que devem
coordenar, animar, orientar e dirigir o processo de ensino-aprendizagem” (Alvarez
1995:47).

O gestor escolar devera acima de tudo ser um lider profissional, promotor da cultura,
da autonomia, da participacdo, da partilha de responsabilidades, da criatividade, da
unido para a concretizagdo de objectivos comuns e adoptando uma atitude conciliadora
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e facilitadora da comunicaggo. Assim, hoje o papel do gestor escolar esta menos
facilitado, pois deixara de ser “um representante da administragdo, possuidor de bons
conhecimentos da legislagéo e com autoridade para a fazer cumprir” (Alvarez, 1995: 48),
para comegar a apresentar caracteristicas necessarias a coordenagdo de interesses
comuns a todos os intervenientes no processo educativo

Friedberg, refere que o lider deve ser um empreendedor social, deve exercer uma
lideranga que tenha ‘um sentido produtivo em relagdo a construgao social da
organizagéo que é a escola” (Barroso 1991:23).

O gestor escolar como lider, deve ser um empreendedor social e ao assumir esta
postura deixara de ser um centralizador do poder. Sendo uma preocupagso do Estado
descentralizar o poder para a escola, também n&o faz sentido que o poder na escola
seja centralizado na figura do lider.

A pedagogia da autonomia na escola pretende levar a uma maior participagdo de
todos os intervenientes e por consequéncia a liderangas colectivas, embora a figura de
topo da escola seja o gestor escolar ou coordenador, neste caso.

O comportamento do gestor escolar, leva a um certo modo de lideranga que & de
extrema importancia no contexto escolar, como referem Ghilardi e Spallarossa, que
consideram que o estilo de lideranga adoptado e as caracteristicas de funcionamento da
organizagéo escolar, influenciam o clima de uma escola. Os mesmos autores definem
‘clima de escola”, como “um conjunto de normas, valores e atitudes que se reflectem
nas condigdes, acontecimentos e actividades de um ambiente especifico, que servem
como elemento de distingdo e como base para determinar as expectativas e para
interpretar factos que se manifestam num determinado espago organizacional” (Ghilardi
e Spallarossa, 1991:113).

D. Fox, considera que “cada escola possui o seu clima proprio. O clima determina a
qualidade de vida e a produtividade dos docentes e dos alunos. O clima & um factor
critico para a satide e para a eficacia de uma escola” (Burnet 1995:1 28).

Quando se quer identificar o clima de uma escola, um dos factores muito

importantes a ter em considerag&o, s&o 0s actos e 0s comportamentos do dirigente, ou
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do lider escolar, como determinantes principais desse clima. Dai que o clima de uma
escola pode ser influenciado pelo estilo de lideranga adoptado pelas atitudes dos
professores e consequentemente pelas caracteristicas de funcionamento da
organizagao escolar.

A lideranga, o modo como ela é exercida, interpretada e conceptualizada é
contingente a situagéo, aos contextos culturais, sociais e politicos, nos quais esta acgdo
organizacional tem lugar. Por exemplo, os contextos (externos e internos) de
centralizagdo e os contextos autonomicos da escola levam a praticas diversas de
lideranga desenvolvidos na escola.

No que diz respeito a sua governagéo, o contexto das escolas tem-se diversificado
por se fundamentar em dispositivos legais distintos, como é o caso do Despacho
nn°115-A de 1998, ja em plena execugdo, que impds novas configuragdes estruturais e
requerendo mentalidades e formas novas de lideranga. E pois importante conhecer as
praticas de lideranga nas escolas portuguesas neste novo contexto.

Com a autonomia muda-se em acgéo tanto de professores como de alunos. Gera-se
um campo de possibilidades e de acgdes autonomicas. Assim, constitui-se um conjunto
de indeterminag3o na acgdo de lideranga. A escola como organizagdo tornar-se-a uma
realidade que é cultural e socialmente construida e partilhada.

Sanches considera que: “...0 actual ambiente organizacional das escola, cada vez
mais aberto, tantas vezes turbulento pela insatisfagdo dos pais e dos alunos, cada dia
mais imprevisivel e de instabilidade crescente, tem provocado diferentes perspectivas
que redefinem a natureza das organizagGes educativas e da propria lideranga” (Sanches
1999:71).

Actualmente, as escolas sdo conceptualizadas como entidades politicas, de acordo
com (Pfeffer, 1981, Bacharach e Lawler, 1982; Ball, 1987; Blase, 1991) “..pela sua
insergéo nas comunidades; pelo alargamento do poder de intervengo das comunidades
em decisGes escolares e pelos processos de angariagdo de recursos’(Sanches
1999:71).
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A lideranca depende pois do contexto organizacional da escola. A complexa acgdo
de lideranga foi explicitada por Machiavel em “O Principe” ao afirmar que nada ha de
mais “dificil, perigoso e incerto”, especialmente quando se intenta estabelecer “‘uma
nova ordem de coisas”.

Existem diferentes imagens de lideranga de acordo com as finalidades propostas
pelas reformas educativas, sendo que estas obedecem a logicas economicas, politicas e
sociais, porque se inserem em contextos historicos proprios. Quando ha transformagdes
nas concepgoes de educagéo e de escola ha-as nos sistemas de lideranga escolar e é o
que esta a acontecer presentemente nas escolas com autonomia. Actualmente estas
escolas, propiciam uma ‘“lideranga colegial assente nos pilares da coesdo e da
solidariedade institucional, na interdependéncia entre redes organizacionais informais e
na descentragdo da lideranga para miltiplos lugares organizacionais” (Sanches
1998:62).

Ao contrario da visdo tradicional, para o tempo presente, requerem-se lideres mais
do que gestores nas nossas escolas.

Neste perspectiva, Bolman e Deal referem ”...ser necessario lideres que sejam fonte
de inspiragdo, esperanca, ... para algo mais desejavel’ (Sanches (1996:21). E da
mesma opinido Fortes ao afirmar: “... necessitamos de lideres que n&o sejam gestores,
lideres que sejam capazes de ver para além das necessidades imediatas da
organizag&o, lideres capazes de proporcionar uma narrativa genuina para as nossas
vidas” (Sanches 1996:21).

Com o novo modelo, pretende-se dar mais poder aos professores, que passam a
ser vistos como profissionais dotados de autonomia. Esta nova perspectiva sobre a
valorizagao do saber profissional dos professores surge com devolugdo do poder &
escola, e mudanga na lideranga. Até hoje os professores tém sido considerados mais
como agentes de reprodugdo do que como lideres escolares, no sentido de terem
influéncia em decisdes da sua vida profissional.
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Em Portugal tem havido um alargamento das bases de legitimagZo e dos publicos
de lideranga, ja que a vida escolar se processa em comunicagdo com novos parceiros:
as familias, as instituigbes locais, etfc.

Isto reflecte-se no modo como as tarefas organizacionais sdo distribuidas e no modo
como o poder se exerce.

Em Portugal, a legislagdo, faz com que a organizagdo e gestio escolar sofressem
um profundo processo de democratizagdo, cujo exemplo é o decreto-lei n°115-A de
1998, em cuja configuragdo juridica os directores de escola partilham o poder de
governagao a dois niveis sistemicos: a nivel intemo, sobretudo com os professores (os
funcionarios e alunos, que tém agora acesso & participagéo, a partir do 2° ciclo) e a nivel
comunitario, com os pais e 0s outros parceiros sociais. Nesta lei valoriza-se a
Assembleia com fung&o de direcgo.

3.5.- AUTONOMIA E PROJECTO EDUCATIVO

Ne Educag&o ¢ essencial haver uma definigao clara de finalidades e objectivos. A
escola sozinha n&o pode fixar os fins e os objectivos da educagdo. E a comunidade
educativa na globalidade que tera que elaborar um projecto coerente para o ensino - 0
projecto educativo — aceite por todos. De acordo com Canério: “O projecto educativo &
uma forma de planear a mudanga” (Canario 1994:35). Mas n3o ¢ facil agradar a todos,
de acordo com Jorge Adelino Costa, “...varias sio as dificuldades que se colocam ao
desenvolvimento do processo educativo quotidiano nas organizagées... a complexa
conciliagéo entre, por um lado, o direito de expressdo e de liberdade de ensino de
professores, 0s interesses dos pais e alunos, a sua participagio nos 6rgéos e gestso
das escolas” (Costa 1996:23).

Com a lei de Bases do Sistema educativo, Lei n.° 46/86 de 14 de Outubro, ha uma
descentralizagdo do poder que é conferido as escolas. A escola passa a ter a sua
autonomia. Sendo o instrumento privilegiado para a construggo e o desenvolvimento da
autonomia, o Projecto Educativo que, de acordo com o art® 2° do “decreto de
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autonomia” que refere que: “Entende-se por autonomia da escola a capacidade de
elaboragéo e realizacdo de um projecto educativo em beneficio dos alunos e com a
participagéo de todos os intervenientes no processo educativo”. Portanto, a Autonomia e
o inerente Projecto Educativo, que constitui o “rosto da autonomia’, decorrem da Lei de
Bases do sistema educativo e do proprio decreto de autonomia. Uma escola sem
| Projecto Educativo, & uma “escola sem identidade”, sem um rumo proprio, de acordo
com Costa, que define Projecto e Educativo da escola, como, “Documento de caracter
pedagogico que, elaborado com a participago da comunidade educativa, estabelece a
identidade propria de cada escola através da adequagéo do quadro legal em vigor 4 sua
situag&o concreta, apresenta o modelo geral de organizago e os objectivos pretendidos
pela instituigao e, enquanto instrumento de gestéo, é o ponto de referéncia orientador na
coeréncia e unidade da acgdo educativa,” (Costa 1996:10).

Neste sentido, para Férnandez, o projecto educativo ndo é definido exclusivamente
pelos docentes, mas antes “elaborado e assumido por toda a comunidade escolar”
(Férnandez 1993:33).

E necessario que a escola seja capaz de estabelecer e constituir uma identidade,
determinar os objectivos em fungéo do meio, dos interesses e necessidades dos alunos,
dos professores e do pessoal ndo docente e de avaliar o seguimento desses objectivos.

Existe assim consenso em considerar o Projecto Educativo, e de acordo com Abalat,
"...um documento vértice e ponto de referéncia, orientador de toda a actividade escolar,
baseado na participagao (...) e avaliavel para poder ser melhorado” (Alves 1992:62).

Assim, Ferreira define Projecto Educativo enquanto referéncia administrativo-
organizacional, “Conjunto de orientagGes estratégicas e metodolégicas referentes a
necessidades percebidas na formagéo de uma determinada populagdo alvo (alunos,
professores, pais e funcionarios), que possibilitam a operacionalizagso de diferentes
programas de acgéo pedagdgica, em acordo com as necessidades especificas dessa
populagdo alvo, programas orientados, mas n&o vinculados rigidamente aquelas
orientacdes e em decorréncia dos quais se estrutura a vida da escola’ (Ferreira 1995:

194). Ou enquanto Projecto Educativo Curricular, que pretende proporcionar a aquisicao
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de competéncias (conhecimentos, atitudes, valores e destreza) e utiliza o Projecto
Educativo como, “Projecto de trabalho orientador para a resolugdo de problemas,
desenhado por interesses dos alunos ou por negociacdo entre alunos e professores e
que pode ter como aplicagdes essenciais: 1)construir, testar ou ampliar conhecimentos:
2) intervir em problemas sociais, econémicos, culturais e ambientais: 3) gerar atitudes e
valores a partir de vivéncia e enfrentamento de situagdes apropriadas” (1995:198)

Neste processo de descoberta da autonomia real, que se inicia como autonomia
decretada e se vai consolidando aos poucos numa autonomia construida, capaz de
tomar as escolas, no centro do sistema e dota-las de projectos educativos produzidos
localmente, as escolas assumem , de acordo com Jodo Barroso: “O estatuto de
parceiros (enquanto detentoras de poderes e meios proprios de intervenggo local e ngo
de simples unidades organicas do estado” (Barroso 1997:14).

A escola deve agir como um instrumento de mobilidade e promoggo social e n&o
como um agente “reprodutor de classes”. Concordo com Manuel Patricio, quando afirma
que a escola a construir, mais adequada a sociedade portuguesa, devera ser
‘integradora sob trés pontos de vista: funcional, sistémico e o do processo de
aprendizagem” (Patricio 1994.78).

Para este autor, o processo de aprendizagem necessita de um novo modelo de
escola, centrado no desenvolvimento humano, na participagéo, na realizagso de varias
actividades extracurriculares, na reflexéo e debate dos problemas actuais e na ligagao
estreita a comunidade. Para se conseguir uma escola de qualidade é necessario que ela
realize o seu Projecto Educativo, tendo em conta as necessidades educativas do meio
onde esta inserido.

63



4.-ENQUADRAMENTO POLITICO-LEGAL

4.1.-ORDENAMENTO JURIDICO DAS ESCOLAS DO 1° CICLO

4.1.1.- O ACTUAL MODELO DE AUTONOMIA, ADMINISTRAGAOQ E GESTAO

Em face de todas estas mudangas, no ano escolar de 1998/1999 iniciou-se em
algumas escolas, incluindo a escola em estudo, a aplicagdo de um novo regime de
autonomia, administragdo e gestdo dos estabelecimentos da educagdo pré-escolar e
dos ensinos bésico e secundario, na sequéncia da aprovagdo do decreto-lei n.° 115-
A/98, de 4 de Maio.

Este diploma legal tem como objectivo central uma nova organizagdo da
administracéo da educag3o, que assenta na descentralizagdo e no desenvolvimento da
autonomia das escolas, assim como na valorizagdo da identidade de cada instituiggo
escolar, reconhecida no seu projecto educativo e na sua organizagdo pedagogica
fiexivel , com o intuito de assegurar mais e melhores aprendizagens para todos os
alunos.

A publicagdo deste decreto traduziu-se numa das principais medidas da politica
educativa do Ministério da Educagdo, em 1998, o qual comega por estabelecer os
principios que ddo corpo ao novo quadro das escolas e a descentralizagdo de
competéncias:

1- “A autonomia das escolas e a descentralizagdo constituem aspectos
fundamentais de uma nova organizagdo da educagdo, com o objectivo de
concretizar na vida da escola a democratizagao, a igualdade de oportunidades e
a qualidade do servigo pablico de educagao”.

2- “A escola, enquanto centro das politicas educativas, tem, assim, de construir a
sua autonomia a partir da comunidade em que se insere, dos seus problemas e

potencialidades, contando com uma nova atitude de administragdo central,
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regional e local, que possibilite uma melhor resposta aos desafios da mudanga.
O reforgo da autonomia (...) pressupde o reconhecimento de que, mediante
certas condigdes, as escolas podem gerir melhor os recursos educativos de
forma consistente com o seu projecto educativo”.

3- “ A autonomia ndo constitui, pois, um fim em si mesmo, mas a forma de as
escolas desempenharem melhor o servigo pablico de educagdo, cabendo a
administragdo educativa uma intervengio de apoio e regulagdo, com vista a
assegurar uma efectiva igualdade de oportunidades e a correcgdo das
desigualdades existentes.”

Antes de mais, importa consolidar um novo entendimento da escola como centro da
acgdo educativa, que pressupde por um lado, a criagdo de condigbes que possam
favorecer o exercicio da respectiva autonomia pedagogica e administrativa, com a
consequente transferéncia de poderes e de competéncias, e por outro, a afirmagso de
uma cultura de responsabilidade, assumida pela administragio educativa e pelos
responsaveis pela gestao da escola, cultura de responsabilidade que deve ser partilhada
por toda a comunidade educativa.

A Escola ¢ vista como o centro das politicas educativas, onde se considera que a
mudanca, para o ser verdadeiramente, deve emergir da vontade, do esforgo e do
projecto de todos os que nela estudam, trabalham ou com ela se relacionam.

A analise deste decreto é aqui apresentada na optica das escolas do 1° ciclo (pois o
modelo contém alguma flexibilidade estrutural ao nivel do 2° e 3° ciclos) Este decreto
estabelece o regime de direcgdo, administragdo e gestdo dos estabelecimentos da
educagdo pré-escolar ao ensino secundario (art.19).

O novo regime de autonomia, administragdo e gestdo das escolas, aprovado pelo
Decreto-Lei n.° 115-A/98 de 4 de Maio, estabeleceu (art.°5°) os principios gerais a que
devem obedecer os agrupamentos de escola8, com vista & realizagdo das seguintes
actividades:

# Os agrupamentos de escola sdo definidos como unidades organizacionais, dotadas de 6rgaos proprios de
administragéo e gestéo, constituidos por estabelecimentos de educag&o pré-escolar e de um ou mais niveis e ciclos
de ensino, a partir de um projecto pedagdgico comum.
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a) “Favorecer um percurso sequencial e articulado dos alunos abrangidos pela

escolaridade obrigatéria numa dada area geografica”

b) “Superar situagdes de isolamento de estabelecimentos e prevenir a exclusédo

social”;

c) Reforgar a capacidade pedagégica dos estabelecimentos que o integram e o

~ aproveitamento racional dos recursos”™;

d) Garantir a aplicagdo do novo regime de autonomia, administrag&o e gestdo”;

e) Valorizar e enquadrar experiéncias em curso™:

O (art.” 9°) do Dec.-Lei n°15-A/98 vem clarificar que as escolas basicas integradas,
que tenham resultado da associagdo de diversos estabelecimentos de educagdo e de
ensino, bem como as &reas escolares, criadas na sequéncia do Dec.-Lei n®172/91, de
10 de Maio, sdo consideradas agrupamentos de escolas, sendo-lhes, por isso, aplicavel
0 novo regime de autonomia, administragéo e gestso.

Séo claramente identificados (art.® 7°) os érgdos de administragdo e gestdo do
agrupamento de escolas, ou seja, os 6rgaos detentores do poder:

a) Assembleia, nos termos dos artigos 8° a 14°:

b) Conselho executivo ou director, nos termos dos artigos 15° a 23°;

c) Conselho pedagogico, nos termos dos artigos 24° a 27°

d) Conselho administrativo, nos termos dos artigos 28° a 31°,

ASSEMBLEIA

A Assembleia da escola ou do agrupamento de escolas (art.’ 8% “é o 6rgdo de
participagéo e de representagio da comunidade educativa, ao qual incumbe definir as
linhas orientadoras da actividade da escola, respeitando os principios consagrados na
Constituigdo da Republica Portuguesa, designadamente os que constam dos artigos 73°
a 77°, assim como na lei de Bases do Sistema Educativo, nomeadamente nos artigos
43° a 45”. Na composicio da assembleia deve fazer obrigatoriamente parte,
representantes dos docentes, dos pais e encarregados de educagso, dos alunos, do
pessoal ndo docente e da autarquia local, no respeito pelos principios gerais de
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representagao estabelecidos pelo art.® 9° do regime de autonomia, administragéo e
gestao.

Em fungéo do projecto educativo da escola ou do agrupamento de escolas, 0
regulamento interno pode ainda estabelecer que na assembleia participem
representantes das actividades de caracter cultural, artistico, cientifico, ambiental e
economico da respectiva area.

Compete & escola ou ao agrupamento de escolas definir no respectivo regulamento
interno o numero de elementos que integram a assembleia, devendo, de acordo com o
artigo 8° do regime de autonomia, administragdo e gest&o salvaguardar a participagdo
de representantes dos docentes, dos pais e encarregados de educagéo, do pessoal ndo
docente e da autarquia local. De acordo com numero 1 do artigo 9°, o niimero total de
membros da assembleia da escola ou do agrupamento de escolas n&o pode ser superior
a 20.

O artigo 10° fixa as competéncias da assembleia da escola ou do agrupamento de
escolas:

a) “Eleger o respectivo presidente, de entre os seus membros docentes”;

b) “Aprovar o projecto educativo da escola e acompanhar e avaliar a sua

execucao’;

c) “Aprovar o regulamento interno da escola”;

d) “Emitir parecer sobre o plano anual de actividades, verificando a sua

conformidade com o projecto educativo”;

e) “Apreciar os relatorios periédicos € o relatorio final de execugso do plano anual

de actividades”;

f) “Aprovar as propostas de contratos de autonomia, ouvido o conselho

pedagégico”;

g) “Definir as linhas orientadoras para a elaborag&o do orgamento”;

h) “Apreciar o relatério de contas de geréncia”;

) “Apreciar os resultados do processo de avaliagdo interna da escola”;
j) “Promover e incentivar o relacionamento com a comunidade educativa’;
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k) “Acompanhar a realizag&o do processo eleitoral para a direcgdo executiva”;

) “Exercer as demais competéncias que Ihe forem atribuidas na lei e no

regulamento interno.”

No desempenho das suas competéncias, a assembleia, tem o direito de solicitar a
direccdo executiva, ao conselho pedagégico e ao conselho administrativo informagbes
necessarias para realizar eficazmente o acompanhamento e a avaliagdo do
funcionamento da escola ou do agrupamento de escolas e de lhes dirigir
recomendagdes, com vista ao desenvolvimento do projecto educativo e ao cumprimento
do plano anual de actividades.

De acordo com o artigo 11° a assembleia de escola ou do agrupamento de escolas
‘reline, ordinariamente, uma vez por trimestre e extraordinariamente sempre que seja
convocada pelo respectivo presidente, por sua iniciativa, a requerimento de um terco
dos seus membros em efectividade ou por solicitagdo do presidente do conselho
executivo ou do director.”

De acordo com os nimeros 2 e 3 do artigo 8 do regime de autonomia,
administragdo e gestdo, a assembleia integra, obrigatoriamente, representantes dos
docentes, dos pais e encarregados de educagao, dos alunos, do pessoal ndo docente e
da autarquia local, podendo, ainda, por opgdo da instituicdo escolar e inserido no
respectivo regulamento interno, integrar representantes das actividades de caracter
cultural, artistico, cientifico, ambiental e econdmico da respectiva area. Os
representantes dos alunos, do pessoal docente e do pessoal ndo docente na assembleia
(art.® 12°) séo eleitos por distintos corpos eleitorais, constituidos, respectivamente, pelos
alunos, pelo pessoal docente e pelo pessoal ndo docente em exercicio de fungbes na
escola. Os representantes dos pais e encarregados de educagio s3o designados em

‘assembleia geral de escola ou do agrupamento de escolas, sob proposta da respectiva
associagéo de pais e encarregados de educagio e, na falta da mesma, nos termos do
regulamento interno que deve prever a forma de designago dos seus representantes na
assembleia. A designacdo dos representantes da autarquia local na assembleia é da
competéncia da respectiva Camara Municipal, podendo esta delegar tal competéncia na
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Junta de Freguesia da area da escola ou do agrupamento de escolas. No caso de o
regulamento interno da escola ou do agrupamento de escolas ter consagrado a
participagéo de representantes de actividades de caracter cultural e recreativo, sdo
“cooptados” pelos restantes membros da assembleia. Os varios representantes
candidatam-se em listas separadas (art.° 13°).

DIRECCAQ EXECUTIVA

As fungbes da direcgdo executiva podem ser exercidas por um Orgdo colegial
(conselho executivo) ou por um 6rgdo uninominal (director), a definir no regulamento
interno e de acordo e de acordo com a opgdo da escola ou do agrupamento de escolas
(art.° 15°).

O conselho executivo ou o director, conforme os casos, € 0 0rgdo de administragdo
e gestdo da escola ou do agrupamento de escolas responsavel pelos dominios da
gestao pedagogica, cultural, administrativa e financeira, procurando estabelecer a
sintese dialéctica entre as orientagdes emanadas do poder central, ou regional e, as
orientagdes provenientes do Conselho de Escola.

Se a escola ou agrupamento de escolas optaram por um orgdo colegial, o0 conselho
executivo sera integrado por um presidente e dois vice-presidentes. Caso tenha optado
por um 6rgéo uninominal, o director sera apoiado no exercicio das suas fungbes por dois
adjuntos. (art.® 16°) De acordo com os nimeros 3 e 4 deste artigo, nas escolas ou
agrupamentos de escolas em que funcione a educagdo pré-escolar ou o 1° ciclo,
juntamente com outros ciclos do ensino basico, devera ser sempre assegurado que:

a) “Dois dos membros do conselho executivo sejam: um educador de infancia e um

professor do 1° ciclo;”

b) “ O director e um dos seus adjuntos, ou dois dos adjuntos do director, sejam: um

educador de infancia e um professor do 1° ciclo do ensino basico”.

A aplicagéo do disposto no nimero 3 e 4 deste artigo, resulta das alteractes
introduzidas pela Lei n.° 24/99, de 22 de Abril e deve ser objecto de expressa
consagragao no regulamento interno. Esta disposigao legal mantém o principio geral de
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criagdo de condigbes para que se realize a articulagéo entre os varios ciclos da
escolaridade obrigatoria.

O (art. 17°) fixa as competéncias da direcgdo executiva. De acordo com o nimero 1
do referido artigo, que foi alterado pela lei n°24/99, de 22 de Abril, compete a direcgdo
executiva ou ao director, ouvido o conselho pedagégico:

a) "Submeter a aprovaggo da assembleia o projecto educativo da escola”;

b) “Elaborar e submeter & aprovagdo da assembleia o regulamento interno da

escola”;

c) “Elaborar e submeter & aprovagao da assembleia as propostas de celebragdo de

contratos de autonomia”,

Das alteragdes introduzidas ao numero 1 deste artigo merece relevancia a nova
redacgéo dada & alinea a) porquanto a direcgdo executiva ou o director deixa de ter
competéncia propria na elaboragéo da proposta do projecto educativo, como decorria do
texto original do regime de autonomia, administragéo e gestdo. De acordo com a nova
redacgéo, a direcgdo executiva ou o director submete 2 aprovagéo da assembleia uma
proposta de projecto educativo de escola elaborada pelo conselho pedagégico, de
acordo com a alinea b), do art.” 26° do regime de autonomia, administragdo e gestdo, na
redacgéo que Ihe foi dada pela Lei n.° 24/99, de 22 de Abril.

2- “No plano da gestéo pedagdgica, cultural, administrativa, financeira e patrimonial,
compete a direcgéo executiva, em especial” (art.® 17°):

a) “Definir o regime de funcionamento da escola”;

b) “Elaborar o projecto de orgamento, de acordo com as linhas orientadoras

definidas pela assembleia”

c) “Elaborar o plano anual de actividades e aprovar o respectivo documento final,

de acordo com o parecer vinculativo da assembleia™

d) “Elaborar os relatérios periodicos e final de execugdo do plano anual de

actividades”;

e) “Superintender na constituigio de turmas e na elaborag&o de horarios”

f) “Distribuir o servigo docente e ndo docente”:
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g)
h)

k)

3-

“Designar os directores de turma”;

“Planear e assegurar a execugdo das actividades no dominio da acgao social
escolar’;

“Gerir as instalagGes, espagos e equipamentos, bem como os outros recursos
educativos”;

“Estabelecer protocolos e celebrar acordos de cooperagdo ou de associagdo
com outras escolas e instituigdes de formagéo, autarquias e colectividades”;
“‘Proceder & selecgdo e recrutamento de pessoal docente e ndo docente,
salvaguardando o regime legal de concursos”:

‘Exercer as demais competéncias que lhe forem atribuidas na lei e no
regulamento interno”.

“O regime interno do conselho executivo fixara as fungbes e competéncias a
atribuir a cada um dos seus membros”.

O art.® 18° explicita as competéncias do presidente do conselho executivo ou do

director da escola ou do agrupamento de escolas:

a)
b)

c)

d)
e)

‘Representar a escola”;

“Coordenar as actividades decorrentes das competéncias proprias da direcgio
executiva”;

“Exercer o poder hierarquico, designadamente em matéria disciplinar, em
relagdo ao pessoal docente e ndo docente”;

“Exercer o poder disciplinar em relagao aos alunos™

“Proceder & avaliagdo do pessoal docente e n&o docente™

Nos termos do nimero 2 deste artigo, as competéncias do presidente do conselho

executivo podem ser delegadas num dos vice-presidentes, por si designado. De acordo

com o nimero 3 deste artigo, “nas suas faltas, o director & substituido pelo adjunto por si

indicado”.

O art.® 19° reporta-se ao processo de eleigao da direcgéo executiva, da escola ou do

agrupamento de escolas e define os requisitos a que devem obedecer os candidatos a0
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exercicio do cargo. Os membros do conselho executivo ou o director s3o eleitos em
assembieia eleitoral constituida da seguinte forma:

a) Totalidade do pessoal docente e ndo docente em exercicio efectivo de fungdes
na escola;

b) Representantes dos alunos no ensino secundario;

c) Representantes dos pais e encarregados de educaggo.

De acordo com o niimero 2 deste artigo, a forma de designar os representantes dos
alunos e dos pai e encarregados de educago sera fixada no regulamento da escola,
salvaguardando, no ensino basico, o direito & participagdo dos pais e encarregados de
educagdo em nimero ndo superior ao nimero de turmas em funcionamento e no ensino
secundario, o direito & participagdo de um aluno por turma e de dois pais ou
encarregados de educagdo, por cada ano de escolaridade.

Os nimeros 3 e 4 deste artigo definem os requisitos a que devem obedecer os
candidatos ao cargo de presidente do conselho executivo ou de director que sao 0s
seguintes:

- Estarem qualificados para o exercicio de fungdes de administragdo e gestdo
escolar, quer por serem detentores de habilitagdes especificas na areas de
administrag&o escolar ou administragso educacional, nos termos do artigo 56° do
Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos
Basico e Secundario, quer por possuirem experiéncia correspondente a um
mandato completo, no exercicio de cargos de administragao e gestao escolar.

- Serem obrigatoriamente docentes dos quadros de nomeagao definitiva, em
exercicio de funges na escol, com pelo menos cinco anos de Servico.

O namero 5 deste artigo define os requisitos a que devem obedecer os candidatos

ao exercicio dos cargos de vice-presidente do conselho executivo que s3o:

a) Serem docentes dos quadros, em exercicio de fungdes na escola ou no
agrupamento de escolas a cuja direcgdo executiva se candidatam, com pelo
menos trés anos de servigo;
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b) Estarem, preferencialmente, qualificados para o exercicio de outras fungdes
educativas nas seguintes areas definidas no niimero do art.° 56° do Estatuto da
Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensino Basico e
Secundario:

(a) Educagao Especial;

(b) Administragéo escolar;

(c) Administragdo educacional;

(d) Animag&o sociocultural;

(e) Educagdo de adultos;

(f) Orientagdo educativa;

(9) Supervisdo pedagogica e formagao de formadores:
(h) Gestéo e animagéo de formagao;

(i) Comunicagéo educacional e gestso de informagao;
() Inspecgéo de educagao.

De acordo com o niimero 6 (art® 19°) que foi alterado pela lei n.° 24/99, de 22 de
Abril, compete ao director da escola ou do agrupamento de escolas nomear os seus
adjuntos de entre os docentes dos quadros, em exercicio efectivo de fungdes na escola
ou agrupamento, com pelo menos frés anos de servico, e que estejam,
preferencialmente, qualificados para o exercicio de outras fungbes educativas nas areas
definidas no nimero 1 do art.? 56° do Estatuto da Carreira Docente.

De acordo com o niimero 3 do artigo 57° do estatuto da carreira dos Educadores de
Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario, o exercicio de fungdes em
orgéos de administragéo e gestéo dos estabelecimentos de educagdo ou de ensino que
envolvam o exercicio de poderes de autoridade é reservado a docentes de
- nacionalidade portuguesa.

As candidaturas & direcgdo executiva s3o organizadas por lista com num programa
de acgéo, sendo eleita a lista que obtiver a maioria absoluta dos votos entrados nas
urnas, desde que estes representem, pelo menos, 60% do niimero total de eleitores.
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Quando nenhuma lista sair vencedora realiza-se um segundo escrutinio, no prazo
maximo de cinco dias Uteis. (art.® 20°)

A duragéo normal do mandato dos membros do conselho executivo ou do director é
de frés anos (art.® 22°). O presente artigo prevé as situagbes em que o0 mandato pode
cessar:

a) Por iniciativa da assembleia da escola ou do agrupamento de escolas (alinea a)

do nimero 2;
b) Na sequéncia de processo disciplinar que tenha concluido pela aplicagdo de
sangao disciplinar (alinea b) do niimero 2);

c) A requerimento dos interessados (alinea c) do niimero 2).

A nivel de orgdos de gestdo, existe ainda o Conselho Administrativo que é o 6rgéo
deliberativo em matéria administrativo-financeira da escola ou do agrupamento de
escolas. (art.® 28°)

Trata-se de um 6rgdo colegial, constituido por trés membros, de acordo com o (art.°
29°) e que séo:

- O presidente do conselho executivo ou director,

- Ochefe dos servigos administrativos:

- Um vice-presidente do conselho executivo ou um adjunto do director, por ele

designado.

De acordo com o niimero 2 deste artigo, “o conselho administrativo é presidido pelo
presidente do conselho executivo ou pelo director”.

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 Acgao Socio-Educativa. E é exactamente
o art.” 30° que especifica as competéncias do conselho administrativo da escola ou do
agrupamento de escolas:

a) “Aprovar o projecto de orgamento anual da escola, em conformidade com as

linhas orientadoras definidas pela assembleia™

b) “Elaborar o relatorio de contas™
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c) "Autorizar a realizagdo de despesas e o respectivo pagamento, fiscalizar a

cobranga de receitas e verificar a legalidade da gestdo financeira da escola”

d) “Zelar pela actualizagdo do cadastro patrimonial da escola”

e) “Exercer as demais competéncias que Ihe estio legalmente cometidas.

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 também passa pelo acompanhamento da
organizagao administrativa da escola e da sua gestdo orgamental. Pode dizer-se que é,
de certa forma, consagrado o principio de dupla prestagdo de contas: 4 Comunidade
Educativa (no Conselho de escola) e ao Estado (via Direcgdo Geral da Contabilidade
Publica e Tribunal de Contas).

A nivel meso-sistémico, é ao conselho Administrativo que compete criar um sistema
de gestéo orgamental que contribua para melhorar a qualidade da gestdo financeira da
Escola. Neste contexto, tal como afirma Barbosa da Silva:

"a gestdo publica (...) € a arte dinamica, envolvendo capacidades de

direcgdo, de lideranga e controlo dos recursos humanos e materiais, no
sentido de dar consisténcia as actividades com o fim de atingir determinados

objectivos de forma economica, eficiente e eficaz.” (Silva 1994:13)

Para além destes 6rgéos de direcgdo e gestdo, outro se impde destacar pelo papel
que desempenha no funcionamento da escola, uma vez que coordena todo o
funcionamento pedagogico-didéctico e cultural da escola: o Conselho Pedagdgico, que é
0 6rgdo nobre de orientagéo educativa da escola, de acordo com o art.® 24°.No conselho
pedagogico participam os intervenientes directos no processo educativo: pessoal
docente, pessoal ndo docente, alunos, pais e encarregados de educag3o e técnicos de
educagdo. O regime de autonomia, administragdo e gestdo consagrou, de forma
inovatoria, a existéncia de conselhos pedagogicos nos estabelecimentos de educacéo
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pré-escolar e do 1° ciclo do ensino basico e secundario, assim como nos respectivos
agrupamentos de escolas.

O art.® 25° define a composicao deste 6rgso, considerando que esta deva ser da
responsabilidade de cada escola, o que permite uma maior adequagéo deste orgéo as
especificidades de cada comunidade educativa e definida no respectivo regulamento
interno, devendo ser salvaguardada a participagdo de representantes dos
coordenadores de ano, (no caso do 1° ciclo), dos servigos especializados do apoio
educativo, das associagdes de pais e encarregados de educag3o, dos alunos no ensino
secundario, do pessoal ndo docente e dos projectos em desenvolvimento na escola,
num maximo de 20 membros. Da sua composigéo faz também parte o director executivo
(que ndo preside ao mesmo).

O art.° 26° fixa as competéncias do conselho pedagogico:

a) ‘Eleger o respectivo presidente de entre os seus membros docentes”:

b) “Elaborar a proposta do projecto educativo”;(alterada pela Lei n.°24/99, de 22 de

Abril)

c) ‘“Apresentar propostas para a elaboragdo do plano anual de actividades e
pronunciar-se sobre o respectivo projecto”;

d) “Pronunciar-se sobre a proposta de regulamento interno™;

e) “Pronunciar-se sobre as propostas de celebragao de contratos de autonomia”:

f) “Elaborar o plano de formagéo e de actualizagdo do pessoal docente e ndo
docente, em articulagéo com o respectivo centro de formagéo de associagéo de
escolas, e acompanhar a respectiva execugao”;

g) “Definir critérios gerais nos dominios da informagéo e da orientagdo escolar e
vocacional, do acompanhamento pedagégico e da avaliagao dos alunos”;

h) “Propor aos 6rgéos competentes a criagdo de areas disciplinares ou disciplinas
de contetdo regional e local, bem como as respectivas estruturas pedagogicas”;

i) “Definir principios gerais nos dominios da articulagéo e diversificagao curricular,
dos apoios e complementos educativos e das modalidades especiais de

educagdo escolar”;
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j) “Adoptar os manuais escolares, ouvidos os departamentos curriculares e os
conselhos de docentes”;

k) “Propor o desenvolvimento de experiéncias de inovagdo pedagégica e de
formagéo, no ambito da escola e em articulagdo com instituicbes ou
estabelecimentos do ensino superior vocacionados para a formagdo e a
investigag&o”;

) “Incentivar e apoiar iniciativas de indole formativa e cultural”:

m) “Definir os critérios gerais a que deve obedecer a elaboragéo dos horarios™;

n) “Definir os requisitos para a contratag&o de pessoal docente e ndo docente, de
acordo com o disposto na legislaggo aplicavel”:

o) ‘Intervir, nos termos da lei, no processo de avaliagdo do desempenho dos
docentes”;

p) “Proceder ao acompanhamento e avaliagio da execugéo das suas deliberagdes
e recomendagdes”.

‘O conselho pedagodgico reline, ordinariamente, uma vez por més e,

extraordinariamente, sempre que seja convocado pelo respectivo presidente, por

sua iniciativa, a requerimento de um tergo dos seus membros em efectividade de
fungbes ou sempre que um pedido de parecer da assembleia ou da direcgdo
executiva o justifique.” (art.° 27°)

Nos termos da alinea b) do (art.°2°), este regime é também aplicavel aos

agrupamentos de escolas, constituidos nos termos previstos no Despacho Normativo
n°27/97, de 2 de Junho.
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4.1.2.-O ANTERIOR MODELO DE GESTAO

A publicagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) (Decreto - Lei 46/86 de
14 de Outubro) veio consagrar no seu art.® 45°, referente & administragao e gestdo dos
estabelecimentos de educagdo e ensino, “os principios da democraticidade e da
participagdo de todos os implicados no processo educativo” (n°2 do art® 45°).
Estabelece a prevaléncia dos “critérios pedagogicos e cientificos, sobre os de natureza
administrativa” (n°3 art. 45°). A LBSE é uma referéncia fundamental que desencadeou o
processo designado por Reforma do Sistema Educativo.

Com o Decreto — Lei n°43/89 de 3 de Fevereiro, o qual ndo se aplicou aos
Estabelecimentos de Educagdo Pré - Escolar e do1° Ciclo do Ensino Basico , é
estabelecido o regime de autonomia, que considera, no seu preambulo, necessidade de
‘inverter a tradicdo de uma gestéo demasiadamente centralizadora e transferir poderes
de deciséo para o plano regional e local”. Este decreto conhecido como o “decreto da
autonomia”, considerava que o reforgo da autonomia nas escolas do 2° e 3° ciclos do
ensino basico e secundario, era um “factor preponderante”, “entre os factores de
mudanga na administragdo educacional” e que “...a autonomia da escola se exerce
atraves de competéncias proprias”. Assim nasceu o diploma que afirmava que a
autonomia se concretizava no desenvolvimento de um projecto Educativo e se exercia
dotando as escolas de competéncias proprias em vario dominios. No seu art.°3°
enconfram-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 responsabilizagéo pelos
seus actos.

Posteriormente o Decreto — Lei n°172/91 de 10 de Maio, definiu 0 “modelo de
direcgdo e gestao” para todas as escolas de qualquer grau de ensino ndo superior, de
acordo com o art® 58° da lei de Bases do Sistema Educativo e o art® 77° da
Constituicdo da Republica. Este diploma vem alargar e aprofundar o sentido da
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autonomia, quando pde a tonica na relagdo com a comunidade educativa da escola,
dotada de poderes de decisdo, na orientagio da vida da escola, no quadro de
finalidades gerais da educagdo: “O modelo agora instituido pretende assegurar & escola
e as areas escolares as condigdes que possibilitem a sua integragéo no meio em que se
insere. Exige o apoio e a participagdo alargada da comunidade na vida da escola. {...)
Garante, simultaneamente, a prossecugdo de objectivos educativos nacionais e a
afirmagéo da diversidade através do exercicio da autonomia local e a formagdo de
projectos educativos proprios. (...) Situa a escola numa nova dimens&o de liberdade e de
responsabilidade, essencial a realizagdo da reforma educativa’.

Foi entdo iniciada uma fase experimental, que visava recolher contributos da
vivéncia do modelo, a fim de, eventualmente, Ihe serem introduzidas as alteragdes
necessarias. Tal diploma assumia, por um lado a experiéncia acumulada do Decreto da
gestdo democrética, referido anteriormente, mas também a ruptura com alguns dos seus
pressupostos. Este novo diploma adoptava, por um lado, os principios da
democraticidade, da integragdo comunitaria a nivel da direcgdo da escola (Conselho de
Escola) e assumia a importancia da estabilidade e da eficiéncia da administraggo a nivel
da gestdo, optando por um orgdo 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 6rgéos com vista a um prudente equilibrio de
poderes com o intuito de conferir & escola uma “nova dimensdo de liberdade e de
responsabilizagdo, essencial a realizagéo da reforma educativa (predmbulo D L 172/91).

No ano lectivo de 1997/1998, na sequéncia do Despacho Normativo n.® 27/97, de 2
de Junho, foram constituidos varios agrupamentos de escolas. Este despacho pretende
reforgar e potencializar as articulagdes entre a educagdo pré-escolar e os ciclos basicos,
com estratégia orientada para a melhoria da educagdo. Com base nisto, “a autonomia
da escola surge como um valor intrinseco a sua organizagdo” e como “‘um meio de esta
realizar em melhores condigbes as suas finalidades” em beneficio das aprendizagens
dos alunos. Procura-se que o presente despacho permita estimular a participagéo e a
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iniciativa das escolas, “equacionando novas dinamicas de associagéo ou agrupamento
de escolas” desenvolvendo “projectos educativos de escola”.
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CAPITULO Il



CARACTERIZAGAO DA UNIDADE DE ANALISE

A Escola em estudo, esta localizada na zona urbana da cidade de Evora, proximo
do centro da cidade, onde se concentram muitos servicos e onde muitos dos
encarregados de educag&o exercem a sua profissdo. Data do ano de 1948 o seu inicio,
em que funcionava no edificio Norte a Escola Feminina e no edificio Sul a escola
Masculina, divididas por um muro. Com a coeducag&o de sexos, deu-se a queda desse
muro e a construgdo do campo de jogos descoberto, pioneira na regio.

Esta Escola, possuidora de uma vasta populagdo escolar, vive uma identidade

propria e especifica, o que a levou & formagao de um agrupamento de escola tnica.
1- CARACTERIZAGAO FiSICA DA ESCOLA:

= Escolado 1° Ciclo do Ensino Basico de Ensino Oficial
= Data de criagdo: 31 de Maio de 1948
= Tipologia: Plano dos Centenarios - 2 Edificios Escolares (Norte e Sul)
- Edificio da cantina
= Localizagéo: Rossio de S. Bras ( zona urbana de caracter habitacional
pouco significativo, mas muito préximo dos principais organismos piblicos
e comerciais da cidade.)
* Regime de Funcionamento: das 08h as 13h , das 13h 15m as 18h 15m
= Funcionamento: 14 Turmas ( Regime de Desdobramento)
= Espagos existentes:
- 8salasde aula
- 1 sala para o servigo administrativo
- 2 halls de entrada
- 1 gabinete de professores

- 1 gabinete de apoio psicopedagégico
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- 1 refeitério com duas salas
- 1cozinha
- 1sala polivalente
- Casas de banho
- ArrecadagOes
= Espagos circundantes:
- Patio de recreio com ringue de patinagem e campo de jogos
- Polidesportivo descoberto
- Parque infantil
- Zona arborizada

2 - RECURSOS HUMANOS

No ano em que se procedeu a esta investigagdo, leccionavam na escola 26
professores e encontravam-se matriculados 302 alunos.

2.1- PROFESSORES

Seguidamente, apresento alguns quadros que nos permitem visualizar melhor como
se encontram distribuidos os actores da escola.
A qualificagéo profissional dos docentes que leccionam nesta escola é a seguinte:

Quadro n1- Qualificago dos docentes

—buérci): era 19
Quadro Distrital de Vinculaggo 6

Contratados 0
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Dos professores que leccionam nesta escola, a sua maioria sdo professores
efectivos, e portanto pertencentes a0 Quadro Geral. Ha um menor nimero de
professores que pertencem ao Quadro Distrital de Vinculagdo, ndo havendo professores
contratados, de acordo com o quadro.

Em relagéo s habilitagdes académicas, os professores encontram-se distribuidos
da seguinte forma:

Quadro n.°. 2 - HabilitagGes literarias dos professores

Licenciatura 8

Bacharelato 17

Verifica-se que o nimero de professores com bacharelato é superior ao niimero de
professores licenciados.

N&o é grande a mobilidade do quadro docente desta escola pois & pouca a
percentagem de professores que se encontra a leccionar nela pela primeira vez. Os
docentes que leccionam pela segunda e terceira vez também s3o poucos, sendo em
maior niimero os professores que leccionam ha mais de trés anos.

Quadro n.°3 - Namero de anos que lecciona nesta escola

““N. dejafessores 3
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Em relagéo ao sexo, existe grande desigualdade, como podemos verificar:

Quadro n.° 4- Distribuigio dos professores por sexo

3 Masculino

Dos professores a leccionar nesta, a maioria s30 do sexo feminino, havendo um
pequeno numero de professores do sexo masculino.

Em relag&o aos anos de servigo, a distribui¢do ¢ a seguinte:

N.° de professores |1

Podemos verificar que a maioria dos professores lecciona ha mais de 20 anos, logo
seguido dos professores entre os 11 e 20 anos de servigo, ndo havendo professores que

leccionam entre os 5 e os 10 anos surgindo s6 um professor até 5 anos de servigo, o
que traduz um quadro de docentes pouco jovens.



Esta ideia pode ser reforgada no quadro que se segue, e que nos demonstra
realmente que os professores que leccionam nesta escola t&m um faixa etaria pouco
jovem:;

Quadro n.° 6 - Idade

€ protessores

Verificamos que o pessoal docente é pouco jovem, uma vez que a maioria dos
professores tem entre 41 e 50 anos , havendo também um elevado namero de
professores com mais de 50 anos. S0 poucos 0s professores que tém entre 31 e 40
anos e s6 um se situa entre os 20 e 30 anos.

2.2 - ENCARREGADOS DE EDUCAGAO

Os encarregados de educagdo que fazem parte deste estudo, sio aqueles que
participam nos orgéos de gestdo da escola. Responderam as enfrevistas os seguintes
encarregados de educago:

Quadro n.° 7 - Sexo
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Verificamos que o maior niimero de encarregados de educagéo, que participou nos

orgdos de gestdo sdo do sexo feminino, sendo em menor nimero os encarregados de

educagdo do sexo masculino.

Quanto as habilitagdes académicas dos encarregados de educagdo, verificamos que

todos possuem ensino superior.

Quadro n.° 8 Habilitagdes Académicas

Habilitagbes Académicas Maes Pais
Ensino superior 3 1
2.3 - ALUNOS

Encontram-se na Escola 302 alunos repartidos por 14 turmas, que funcionam todas

elas em regime de desdobramento (da manha ou da tarde).

Quadro n.° 9 - Alunos matriculados

Anos escolares 2000/2001
Turmas Alunos
1° ano 3 65
1° ciclo 2° ano 4 69
3°ano 3 66
4° ano 4 102
Total
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A idade destes alunos varia entre os 6 anos e 0s 14 anos de idade.

2.4 - PESSOAL NAO DOCENTE E ADMINISTRATIVO

Quadron.® 10

Guarda nocturno
1

Numero de pessoas

Como nos demonstra 0 quadro, a maioria do pessoal ndo docente é auxiliar de

acedo educativa, sendo menor o nimero de pessoal administrativo e um guarda
nocturno.
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3 - ORGANOGRAMA DA ESCOLA

De acordo com o novo regime de autonomia e gestsio e com base no Regulamento

Interno da escola, os 6rgdos de gestdo desta escola distribuem-se segundo o
organograma:

Organigrama

E. B.1 N1 de EVORA

, ASSEMBLEIA |

l | | | |
Conselho Direccdo Connselho
Pedagdgico Executiva Pedagdgico
Estruturas Servigos Especializados
de Orientaco Educativa de Apoios Educativos
| I | |
Consehho | | Conselho Servico Apoios
de Docentes Ano Psicologia | | Educativos
Orientagdo
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Através do Organograma, podemos verificar a hierarquia do poder dos 6rgdos de
Autonomia e Gestéo desta Escola/Agrupamento, onde verificamos que no topo esta o
orgdo maximo que € a Assembleia de Escola e é aquele que tem a Ultima palavra em
termos de tomada de decisdes. Num patamar inferior e a0 mesmo nivel, encontram-se a
Direccdo Executiva, o Conselho Administrativo ¢ o Conselho Pedagégico, cujas
decisbes t€m que ser levadas a Assembleia, para serem aprovadas ou no.

No nivel inferior, encontram-se o Conselho de Docentes, o Conselho de Ano, o
Servigo de Psicologia e os Apoios Educativos, que sdo quem demonstra menos poder
ao nivel da tomada de decisdo. Portanto, os assuntos discutidos ou aprovados no
Conselho de Docentes e nos orgdos que estdo ao seu nivel, necessitam de ser
aprovados nos varios 6rgdos que se lhe vdo seguindo até chegarem & Assembleia de
Escola onde estédo representantes dos pais, um representante da autarquia, pessoal
auxiliar e professores que em conjunto tomam a decis&o de aprovar ou ndo os assuntos
apresentados, independentemente de terem sido anteriormente discutidos e aprovados
pelo Conselho de Docentes, por exemplo.
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METODOLOGIA UTILIZADA

1- INTRODUGAO

Considerando que a metodologia & um processo critico que permite obter respostas
adequadas as nossa preocupagdes, interrogagdes e objectivos, um dos seus aspectos
mais importantes é que ela seja, entre outros aspectos, adequada ao objecto de
investigago, & forma de o abordar teoricamente e ao campo de estudo a que ele se
reporta. As decisbes sobre os processos metodologicos ndo sdo autdnomas e
independentes, elas dependem da maneira como se concebe o objecto da investigagéo
e das caracteristicas que esse objecto nos apresenta considerando as circunstancias e
as perspectivas de analise.

Neste sentido Novoa refere que: “As opgdes cientificas e metodoldgicas devem
pautar-se por criterios de coeréncia e de pertinéncia em relagéo ao objecto de estudo e
n&@o por uma qualquer decis&o aprioristica sobre a validade das teorias ou das praticas
de investigagao” Falcdo (2000:87).

Para Boudon a escolha do método, a escolha dos procedimentos mais adequados
para o estudo, sdo determinados pela natureza do problema a investigar (Falcdo
2000:87).

A construgdo de um percurso metodologico remete-nos para uma abordagem
multiparadigmatica, em que os dois paradigmas (qualitativo/quantitativo) s&o
complementares um do outro e ndo se excluem. O que para Erickson apesar da
‘rivalidade tedrica” que existe entre os dois, um n3o vem substituir o outro: %(...) o antigo
e 0 novo, terdo, antes, tendéncia a coexistir. (..) Os paradigmas ndo morrem,
particularmente nas ciéncias sociais” (Falcao 2000:87).

Apesar disso, e de acordo com o quadro tedrico, a perspectiva paradigmatica que
pretendo seguir neste frabalho procurara acolher-se tanto quanto possivel as

denominadas “‘metodologias qualitativas”.



Partindo do principio que a escola, concebida como uma organizagdo politica, é
caracterizada pelo conflito e pela cooperagéo, que sao o reflexo de divergéncias ou
convergéncias face aos diversos interesses, motivages ou estratégias, dos actores
dessa organizag&o, exigem a adopgédo de metodologias mais qualitativas.

Actuaimente existe uma grande diversidade metodolégica na investigagso
qualitativa a qual, conforme os investigadores, toma diferentes denominagdes. Por
exemplo, Erickson engloba na expresséo investigagdo interpretativa um conjunto de
abordagens diversas tais como: observagédo participante, etnografia, estudos de caso,
interaccionismo  simbélico, fenomenologia ou, simplesmente, abordagem qualitativa
(Falcao 2000:88).

Bogdan & Biklen utilizam muitas vezes os termos qualitativo, etnografico e
naturalista S, como sinénimos para designar uma metodologia cujos principais
instrumentos sdo entrevistas em profundidade e observagdo participante
complementadas em recolha documental (Falco 2000:89).

A metodologia qualitativa, que implica um contacto directo com o campo de estudo e
a adopgdo de procedimentos flexiveis, foi definida por Smith como, “(...) processo
criativo de aprendizagem a partir do desenvolvimento de um projecto de terreno”
(2000:88). Em que se considera que, e de acordo com Burgess ‘(..) o principal
instrumento de investigagao é o proprio investigador que da conta de uma situagéio em
que participa” (Falco 2000:88).

Deve no entanto, ter-se em consideragéo que os individuos actuam sobre as coisas
em fungdo do significado que elas tém para eles, sendo deste modo a descrigdo do
processo interpretativo um instrumento de compreensao dos significados das acgoes do
individuos. Assim, e de acordo com Leininger, “ [..] a investigagdo qualitativa é
frequentemente o caminho ideal para descobrir fenomenos e documentar aspectos
desconhecidos e ainda ndo estudados, possibilitando o conhecimento, a compreenséo e

? O que de acordo com Afonso (1994:146) esta investigacfio ¢ baseada numa recolha de informacio baseada em
situagBes reais e ndo em contextos manipulados e pré-definidos.
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a interpretacdo cuidada e precisa da natureza do significado de situagbes e de
acontecimentos passados ou actuais” (Leininger 1985:6).

Ao optar pelo estudo das relagdes de poder na escola, procurei aprofundar
bibliograficamente este tema e verificar o que pensam os professores, os funcionérios,
os encarregados de educag&o e o representante da autarquia desta escola, contactando
afravés de entrevistas estes actores que fazem parte dos 6rgdos de gestdo da mesma.
Partindo do pressuposto que a escola enquanto organizaggo € um sistema politico, o
estudo centra-se nas logicas e dinamicas dos 6rgéos de gestdo de uma escola, com o
intuito de saber quais as relagbes de poder e como se processa 0 mecanismo de
tomada decis&o. Atendendo a que esta investigagao se baseia, num estabelecimento de
educagao e ensino especifico, (Bogdan e Bieken) consideram®...nos dados colhidos pelo
investigador, através do uso de técnicas tradicionais (entrevistas e documentos) ...pode,
portanto ser considerado como um estudo de caso...”(Afonso 1994:138).

Assim, este frabalho ira assumir a forma de uma ‘investigacdo de caracter
descritivo” (Fox 1987:37) que se aproxima do estudo de caso, que € onde o0 campo de
investigagdio é mais real, mais aberto e menos controlado. Nesta investigagdo, o
investigador esta pessoalmente implicado, de acordo com De Bryne, “...pressupfe uma
participagéo activa na ida dos sujeitos observados e uma andlise em profundidade do
tipo introspectivo (...) as informagdes tdo numerosas e tdo pormenorizadas quanto
possivel com vista a abranger a totalidade da situagdo. E a razdo pela qual ele se
socorre de técnicas de informagao (observagdes, entrevistas, documentos)...” (De Bryne
1975:211).

E neste caso pertinente recorrer ao Estudo de Caso, uma vez que ndo se procuram
principios universais, mas sim o conhecimento particular e nico dos fenémenos e mais
ainda porque cada escola e cada agrupamento de escolas & uma realidade diferente,
que n&o permite generalizagdes.

Este estudo reconhece as abordagens qualitativas que se situam no ambito do
paradigma interpretativo. Neste estudo orientei-me por objectivos que se desdobram em
perspectivas de caracter tedrico por um lado, e pratico por outro, com o intuito de
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sistematizar as relagbes de poder na escola, embora o trabalho seja um todo unitario
nos varios passos que o constituem, conjugando o tratamento de uma parte tedrica
(revisdo da literatura), com uma componente pratico-interpretativa (entrevistas

realizadas aos elementos que constituem os orgéos de gestio da escola).

2- ESTUDO DE CASO

Este tipo de estudo parece adequado a esta investigagdo pois concordamos com
Mirrian que considera que este é o método capaz de fornecer uma descrigdo analitica de
uma realidade particular. Para Yin, o estudo de caso é “..um desenho particular,
ajustado a situagdes onde & impossivel separar as variaveis do fenémeno do seu
contexto” (Yin 1999:10). Segundo a perspectiva deste autor, os estudos de caso pode
dizer-se que s&o a principal estratégia para questdes de “‘como” e de “porqué” ou
quando se trata de um fenémeno contemporaneo em contexto real, ou seja, um estudo
de caso é “... uma investigagdo empirica que investiga um fenémeno contemporaneo
com algum contexto real, especialmente quando as barreiras entre o fenémeno e o
contexto ndo sao claramente evidentes” (Yin, 1999:133).

Porque este estudo se baseia numa escola e que devido & especificidade da
populagdo que a constitui € a0 seu ambiente envolvente ter caracteristicas proprias e as
opiniGes das pessoas serem muito pessoais, enquadra-se este estudo num estudo de
caso. Assim, a investigagdo no estudo de caso partilha um intenso interesse pelo ponto
de vista das pessoas e pelas circunstancias (Skate 1994).

O estudo de caso é sempre o estudo de um caso bem determinado, embora possa
ser semelhante a outros, em algumas das suas caracteristicas.

Ludke e André (1986:18-21) sistematizam as principais caracteristicas do estudo de
caso:

e “Os estudos visam a descoberta;

o Enfatizam a interpretagéo em contexto;

e Procuram retratar a realidade de forma completa e profunda;
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» Utilizam uma ampla variedade de fontes de informag3o;

 Revelam experiéncia vicaria e permitem generalizagbes naturalistas;

e Procuram representar os diferentes e, por vezes, conflituosos pontos de vista

presentes na situagdo social;

e Os relatos dos estudos de casos utilizam uma linguagem mais acessivel que a

dos outros tipos de relatorios de investigago.”

Sendo um objectivo deste tipo de estudo a descoberta, 0 estudo de caso postula um
conhecimento em permanente construgao.

Ludke e André referem ainda que o estudo de caso deve estar ligado & interpretagdo
do contexto e da situagdo especifica em que decorre, devendo tal realidade ser tratada
de forma exaustiva.

Os estudos de casos podem utilizar diferentes fontes de informagao, descobrir
novos dados, afastar suposigbes ou aventar hipoteses alternativas (Ludke e André
1986:19). Os dados podem ser recolhidos através de diversas técnicas. Neste trabalho
de investigagéo recorri a utilizagdo de entrevistas.

Os estudos de casos apenas permitem generalizagdes em situages idénticas. Com
este estudo ndo se pretendeu encontrar explicagdes e conclusbes generalizaveis, nem
felagées de causa e efeito que expliquem os fenomenos observados, mas sim uma
interpretacdo dos mesmos o mais fidedigna possivel. Visto o estudo representar uma
situagdo Unica, ndo é possivel deduzir que os fendmenos sdo idénticos em todos os
casos estudados. Uma vez que as variaveis diferem , porque a realidade dos fenémenos
e os significados atribuidos pelos participantes séo diferentes, as conclusdes do estudo
podem ser também elas diferentes.

Neste sentido, Patton refere que a investigagso qualitativa, e, consequentemente os
estudos de caso, conduz mais a informagGes e pontos de vista do que a verdades, mais
a informagdes de contexto do que a generalizagdes (Patton 1980:45).

Ludke e André consideram que esses estudos procuram diferentes perspectivas e,
por vezes, diferentes pontos de vista sobre 0 mesmo problema: “...sdo dados varios
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elementos para que o leitor possa chegar as suas conclusdes e decisdes, além,
evidentemente das conclusdes do proprio investigador” (Ludke e André 1986:20).

Uma das grandes vantagens deste método é que interliga ideias, preferéncias e
opinides diversas fazendo delas uma abordagem exiremamente importante para a
investigacdo social. Para além de que este método se utiliza em consonancia com
outras técnicas com as quais se pode refirar todas as caracteristicas pertinentes e
essenciais da vida real, o que permite descrevé-la em profundidade e em pormenor.

Merrian e Yin consideram adequado o recurso ao estudo de caso quando aquilo que
se pretende é uma melhor apreensdo da dindmica de um processo inserido num
contexto. De acordo com isto, e tendo em conta que o objecto de estudo é um fenémeno
que ocorre num contexto real, uma escola neste caso, estamos perante o estudo de um
caso particular, porque diz respeito a situagéo especifica do modo como se relacionam
os poderes dentro de uma escola, de acordo com a nova legislagéo inserida num
contexto escolar que é Gnico em muitos aspectos. Assim, neste estudo, procurei
seleccionar uma escola pertencente a um agrupamento de escola dnica, onde estéo
concentrados todos os 6rgdos e consequentemente ser aparentemente mais facil
detectar as relagbes de poder ai existentes. O estudo de caso foi considerado o mais
apropriado visto o principal objectivo consistir em identificar os elementos essenciais,
unicos e caracteristicos do respectivo objecto de estudo.

No entanto, existem cuidados a ter relativamente a este tipo de estudo que séo a
eventual indiscrigio do investigador, pois este tem de entrar na vida privada das
pessoas € nas suas opinibes muito pessoais. Para contornar esse problema, o
investigador deve confiar na sua sensibilidade, assumindo um comportamento de
respeito pela integridade dos seus participantes. Outro problema consiste no perigo do
entrevistado ser levado a descrever o seu mito, dizendo o que gostaria de ter feito em
vez daquilo que fez, reproduzindo um sonho mais do que uma historia vivida, como
refere Raybaut and al.
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3 - DELINEAMENTO DO ESTUDO

Como referi anteriormente escolhi como campo de investigagdo uma escola do
1%iclo, onde desempenhei fungées docentes durante trés anos, o que me facilitou os
contactos necessarios a minha pesquisa, a qual envolveu professores, funcionarios da
escola e encarregados de educagéo.

A escola que escolhi iniciou a experiéncia do “novo modelo” de direcgdo e gestdo,
no ano 1998/1999. De acordo com os objectivos definidos pela investigagao este estudo
centra-se nas relagbes de poder que se estabelecem entre os varios orgados de
autonomia e gest&o, e considerando, como refere Natércia Afonso “...a autonomia tem a
ver com a distribuigdo do poder no interior da escola” (Afonso 1999:6 In Inovag&o Vol.
12). A escola é concebida como uma organizagdo escolar, em que 0s agentes directa ou
indirectamente convergem para o organizag&o, cujos membros desta organizagéo s&o
os professores, alunos, pais e interesses socio economicos, culturais, financeiros e
cientificos.

Ao escolher um estudo exploratorio de abordagem qualitativa para este trabalho,
justifica-se porque pretendo investigar questdes que se relacionam com a experiéncia e
praticas humanas. Um dos maiores obstaculos que o investigador enfrenta, quando o
objecto de estudo & o homem, é a complexidade humana.

Os métodos qualitativos sdo Uteis pelo seu contributo para uma melhor
compreensdo das varias facetas do objecto de estudo, uma vez que procuram
compreender os fendmenos, o seu significado, e revelam a percepgéo dos informantes
sobre os factos (Rezende 1992).

4 — UNIDADE DE ANALISE

A populagéo alvo deste estudo é constituida pelos professores da escola em estudo,
que fazem parte dos seus 6rgdos de gestdo. Para além destes fazem também parte os
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encarregados de educagéo e os funcionarios que participam igualmente nos érgaos de
gestao do referido estabelecimento de ensino.

A razdo desta escolha tem a ver com o facto de no meu entender, serem estas as
pessoas que estdo mais esclarecidas sobre o novo regime de autonomia e gestdo, visto
estarem mais directamente envolvidos e por essa razdo poderem dar uma opinido mais
fidedigna. Porque os objectivos do estudo tém maior adequagéo relativamente aos
actores da escola, que neste caso serdo todos aqueles que fazem parte dos 6rgdos e
que melhor poderdo constatar quais as verdadeiras relagdes de poder que existem entre
0s varios 6rgaos. Para recolha de dados seleccionei a entrevista, por ser o instrumento
que me permitiu melhor conhecer a realidade. De entre os encarregados de educagao
houve quem nao apresentasse disponibilidade para responder ao questionario por nao
estar dentro dessa nova legislagdo. Isso aconteceu com dois dos encarregados de
educagdo que eram pais de criangas do 1° ano e por terem acabado de “chegar a
escola”, ndo estavam ainda dentro do assunto, embora fizessem parte dos referidos
orgaos.

O campo de estudo estava definido a partida ( todos os individuos que fazem parte
dos 6rgdos de gestdo desta escola). Como ja tinha desempenhado fungbes docentes
nesta escola, facilitou-me a realizagdo dos contactos necessarios a minha pesquisa, que
envolveu professores, funcionarios e encarregados de educagdo num total de 19
entrevistas.

Sera que poderemos considerar dezanove entrevistados uma amostra
representativa da populagdo? Consideramos que sim, pois esta decisao foi sustentada
em autores que consideram que sendo o estudo de natureza qualitativa, & mais
importante o processo em si do que propriamente os resultados (Bogdan 1994).

Concordamos ainda com Quivy (1992) quando sugere que a exigéncia da
representatividade & menos frequente do que por vezes se julga, sugerindo que nao se
deve confundir cientificidade com representatividade.

De acordo com isso, parece-me assim, que 0s dezanove entrevistados que se
disponibilizaram a participar no estudo, constituem um universo suficientemente
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elucidativo do universo total de todos os “actores” que fazem parte do corpo docente,
dos empregados e da totalidade dos encarregados de educag&o.

5 -TECNICA DE RECOLHA DE DADOS

Considerando as técnicas de investigagdo, e de acordo com Almeida Pinto
(1982:78), como “..conjuntos de procedimentos bem definidos e transmissiveis,
destinados a produzir certos resultados na recolha e fratamento da informagéo requerida
pela actividade de pesquisa’, a recolha de dados implica uma opgdo adequada ao
proposito da investigagao, de acordo com o fendbmeno que se pretende estudar, ou seja,
ha que seleccionar a unidade sobre a qual se procedera a recolha de dados.
Concordamos com Evertson e Green (1986), que consideram que cada unidade
representa um aspecto especifico da realidade e n3o toda a realidade,

De entre as técnicas empiricas de pesquisa mais usuais, as que me parecem mais
adequadas ao estudo que vou realizar para fazer o devido tratamento da informagao
obtida, sdo as denominadas metodologias qualitativas Num estudo de caso em que a
investigagdo € de tipo qualitativo, a diversidade das técnicas de recolha de dados é
importante para a denominada triangulag&o dos dados, processo que confere ao estudo
um elevado grau de viabilidade.

Os procedimentos basicos da metodologia qualitativa apresentam trés niveis:
recolha de dados, organizacdo de dados e anélise de dados. Estes trés niveis ndo
correspondem necessariamente a uma sequéncia cronolégica do processo de
investigagao, embora formem uma sequéncia logica.

A flexibilidade da elaboragdo do estudo permite uma constante interacgdo entre
estes trés niveis ao longo de toda a investigagdo. Assim, a organizagdo dos dados
ocorre durante a fase de recolha dos mesmos, podendo influenciar a sua estratégia.

O plano de recolha de dados deve ser a tarefa mais controlada do processo de
investigacdo e engloba dois momentos:

- O processo de recolha de dados;
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- A situagdo da investigagdo, na qual estudaremos a actuagdo dos sujeitos

envolvidos.

A utilizagdo das varias técnicas de recolha de dados passa por fases sucessivas,
coincidindo, cada uma delas, com um tipo especifico de instrumentos. Ela levanta a
questdo relacionada com a correcta e valida utilizagdo destas, que depende muito da
experiéncia e maturidade do investigador.

De Bruyne, considera que existem trés grandes técnicas utilizadas em ciéncias
sociais possiveis de extrapolar para as ciéncias humanas, que designou por:

- Observagdo

- Inquérito

- Andlise Documental

Para estabelecer uma articulagio entre o “mundo empirico” e 0 “mundo teérico’, o
investigador deve seleccionar um modo de pesquisa, uma ou mais técnicas de recolha
de dados e um ou vérios instrumentos de registo de dados, quer se trate de uma
investigagdo qualitativa ou ndo. Tendo em consideragdo o tema em estudo e 0s
objectivos do mesmo, foi a entrevista a técnica escolhida para a recolha de dados deste
trabalho, em que esta é, de acordo com Gil, “...a técnica em que o investigador se
apresenta frente ao investigado e lhe formula perguntas, com o objectivo de obtengao de

dados que interessem a investigacdo” (Gil 1989:113).

5.1 -ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS

Sendo as entrevistas uma das técnicas mais utilizadas na metodologia qualitativa,
elas resultam de uma espécie de negociagdo entre o entrevistador e o entrevistado.
Merriam,considera “...a entrevista a principal fonte utilizada pela investigagdo qualitativa
para a compreensao do fendmeno que esta a ser objecto de estudo. Porque se trata de
uma conversa com objectivos, ...os dados sdo expressos em forma de palavra’
(Huberman & Miles, 1994:9).
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Segundo Bogdan & Biklen, “...a entrevista é utilizada para recolher dados descritivos
na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolvé-la intuitivamente”
(Bogdan & Biklen 1994:134).

Para Estrela, a finalidade desta entrevista baseia-se “...na recolha de dados de
opinido que permitem ndo so fornecer pistas para a caracterizagdo do processo em
estudo, como também conhecer, sob alguns aspectos, os intervenientes do processo’
(Estrela 1990:342).

Lodi, considera que “...a entrevista & concebida como uma conversa dirigida a um
proposito definido que no é a satisfagdo da conversagéo em si” (Lodi 1986:64). Para
Merriam, “uma entrevista € a conversagao — mas uma conversago com um proposito.
(...) O principal objectivo da entrevista é o de obter um determinado tipo de informag&o”
(Merriam 1990:36). Concordamos com Patton que refere que o “propdsito da entrevista,
entdo, é de nos permitir entrar dentro da perspectiva da outra pessoa’ (Patton
1980:196).

As entrevistas podem ser estruturadas, semiestruturadas ou n&o estruturadas.
Bogdan & Biklen aconselham a que a escolha do investigador recaia “num tipo particular
de entrevista, baseada no objectivo da investigagao” (Bogdan & Biklen 1994:136).

Nesta investigagdo, a recolha de dados foi realizada a partir de entrevistas
semiestruturadas porque, de acordo com Merrian,no estudo de caso “a mais utilizada é
a entrevista semiestruturada, guiada por um conjunto de questdes a serem exploradas”
(Merrian 1990:86).

A condugio de uma entrevista deste tipo ndo obedece a critérios rigidos, pois da-se
ao entrevistado a possibilidade de desenvolver temas eventualmente propostos pelo
proprio, que vém de encontro aos objectivos do entrevistador. A este propésito
Estrela(1990) considera que tais temas correspondem, por vezes, a aspectos que se
pretendem abordar posteriormente, ficando deste modo tratados, na medida em que o
entrevistado fornece espontaneamente a informagdo que se iria obter numa fase
posterior da entrevista. E muito importante que as questdes sejam cautelosamente
colocadas, de forma a ndo induzirem no entrevistado a resposta desejada. A este facto,
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da formulagdo da questdo poder orientar a resposta ao entrevistado, Mucchielli
denominou “indugdo da resposta do entrevistado”.

Quando existe um guigo para este tipo de entrevista, o seu interesse é o de orientar
0 entrevistado para aqueles assuntos que n3o séo por ele espontaneamente abordados.
Neste sentido, Bogdan & Biklen consideram que “... mesmo quando utiliza um guido, as
entrevistas qualitativas oferecem ao enfrevistador uma amplitude de temas
consideraveis que lhe permite levantar uma série de topicos e oferecem ao sujeito a
oportunidade de moldar o seu contetdo * (Bogdan & Biklen 1994:135).

Segundo Merrian, o investigador “...é o principal instrumento de recolha de dados no
estudo de caso qualitativo” (Merrian (990:36). Para Goetz & LeCompte “Os dados
recolhidos pelo investigador dependem da sua visdo do mundo” (Goetz & LeCompte
1988:80). A forma como o ‘“investigador vé o mundo afecta todo o processo de
investigagéo — desde a conceptualizagao do problema, a recolha e analise dos dados e
a interpretagéo dos resultados” (Merrian 1990:53). Isto, porque o investigador ndo é um
sujeito isolado e faz parte de uma sociedade e de uma cultura.

Na medida em que neste estudo os dados foram obtidos através de entrevistas e,
concordando com Lodi, que considera que “uma entrevista s6 pode ser feita quando se
tiver criado um ambiente favoravel” (Lodi 1986:40). Procurou-se estabelecer entre o
entrevistador e os varios entrevistados uma relaggo apropriada com um maximo de
confianga e de partilha entre os envolvidos. Estamos também de acordo com Bogdan &
Biklen, que considera que “ao pedir a alguém que partilhe parte de si proprio consigo, é
importante que ndo o avalie, para o ndo fazer sentir-se de alguma forma diminuido”
(Bogdan & Biklen 1994:137). |

S6 um entrevistado que se sinta seguro e encare o investigador como uma pessoa
de palavra, se sente preparado a fornecer as informagdes pretendidas. Bogdan & Bikien
referem ainda que “..as boas entrevistas caracterizam-se pelo facto de os suijeitos
estarem a vontade e falarem liviemente sobre os seus pontos de vista® (Bogdan & Biklen
1994:136).




Para Merrian “o investigador deve ser sensivel ao contexto e a todas as variaveis
incluidas no aspecto fisico, as pessoas, as agendas, o comportamento ndo verbal”
(Merrian 1990:38). Existe nas entrevistas um processo de emogOes e satisfagOes
reciprocas. Nesse sentido, Lodi considera que o “entrevistador deve considerar as
reaccbes da sua pessoa como parte integrante ou parte perturbadora do
relacionamento. Ele ndo é apenas alguém que observa ou objectiva uma dada pessoa
ou situagéo. Ele também é uma pessoa observada e objectivada’ (Lodi 1986:53).

A entrevista € um dos processos mais importantes de obtengdo de dados que, por
ndo se reflectirem sob a forma de comportamentos, s6 podem ser recothidos mediante
uma série de perguntas que s&0 os pontos de vista do entrevistado. Assim, os
participantes sdo enfrevistados relativamente a aspectos que ndo podem ser
observados directamente, sem nunca perder de vista o propésito da investigagdo. Nos
casos em que o entrevistador pretende confirmar dados, ou em que o entrevistado ndo
aborda espontaneamente um tema, as questdes sdo colocadas directamente.

A entrevista tem assim por finalidade recolher dados de opinio que conduzam a
pistas que permitam uma melhor caracterizagdo do objecto de estudo e de todos os
intervenientes no processo, em determinados aspectos relevantes para a investigacdo
€m Curso.

5.2-AS ENTREVISTAS

Sendo a entrevista uma forma de comunicagdo verbal entre o entrevistador e o
entrevistado ndo somente uma conversa, néo pode ocorrer a0 acaso, ela tem que ser
preparada e para isso foi construido um guido que a orientou no sentido de responder
- aos objectivos previamente definidos neste trabalho. Porque na entrevista temos um
objectivo em vista, que & o de obter determinada informagdo, embora estruturada
permite sempre respostas com alguma liberdade e individualidade, sem a necessidade
de se seguir rigidamente o seu guido. Assim, na realizagdo das entrevistas, tive o

102



cuidado de n&o limitar as respostas dos entrevistados, deixando-os expor 0s assuntos
com total liberdade, de acordo com a quest&o previamente formulada.

As entrevistas foram orientadas de forma flexivel pelos guides que se encontram em
anexo (n.° 1). Mais especificamente, sdo trés os guides das entrevistas deste trabalho,
que foram dirigidas aos professores, aos funcionarios e aos encarregados de educagéo
respectivamente, que fazem parte dos 6rgos de gestdo do agrupamento. Na
construcdo do guido das entrevistas, tive sempre como fim (itimo os objectivos, a
problematica e todo o referencial tedrico de onde resultou um guidio com perguntas
abertas, que permitiram a compreenséo, o conhecimento e o aprofundamento dos
fenémenos sociais, assim como a clarificagdo de significados que possam parecerl
menos claros. Foi entéio necessario orientar a entrevista no sentido dos objectivos do
estudo. Porque se trata de entrevistas semiestruturadas, elas obedecem a uma
estruturagdo previa, desenvolvida em fungdo dos objectivos gerais e especificos cuja
definigdo, de acordo com Estrela, determina a maleabilidade na escolha dos meios
utilizados na orientag&o da entrevista. S3o pois os objectivos previamente definidos e a
sua hierarquizagdo que determina a estrutura da entrevista.

Numa primeira fase, as entrevistas visaram identificar aspectos que aos olhos dos
actores da escola, eram relevantes relativamente as relagbes de poder actualmente
existentes entre os vérios 6rgdos, de acordo com a nova legislago e o modo como isso
alterou “a vida da escola”.

A estrutura inicial foi testada com o intuito de avaliar a sua duragao (aprox.45 min.) e
a pertinéncia das questdes, onde elas foram entendidas e respondidas sem dificuldade,
dai que ndo foi necessario alterar a estrutura inicial das mesmas. Na continuidade do
processo, efectuei as restantes entrevistas que tiveram a duragdo variavel,
principaimente a dos encarregados de educagéo, de acordo com o facto de as pessoas
estarem mais ou menos esclarecidas sobre o assunto abordado.

Num primeiro contacto com as pessoas que fizeram parte da amostra, foram todos
devidamente informados sobre o objectivo do trabalho a desenvolver e do quanto a sua
opinido seria importante para a sua concretizagdo. Procurei assim, envolver o0s
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entrevistados na investigagdo, fazendo-os sentirem-se como colaboradores, a fim de
“conjuntamente, formular as probleméticas da investigagdo em educagéo” de acordo
com Erikson, e, segundo 0 mesmo autor, fazer sentir principalmente aos professores,
que “no campo da educagdo o envolvimento dos docentes ao nivel de toda a
investigagdo pode constituir uma via de aperfeicoamento e conduzir a uma reavaliagéo
do ensino enquanto profissao, levando-os a reflectirem sobre toda a sua pratica de
ensino” (Erikson 1986:35).

Todos os professores, funcionarios e encarregados de educagdo que fizeram parte
da amostra foram submetidos a uma entrevista individual, onde eu procurei manter com
0s mesmos uma conversa informal e descontraida, de modo a que o entrevistado ndo se
inibisse, por sentir que estava a ser avaliado através da sua opini&o.

Neste contexto, as entrevistas foram elaboradas com o prévio consentimento dos
entrevistados e depois de se garantir o anonimato das mesmas. Foi pedida autorizagdo
para 0 uso do gravador com o intuito de registar a entrevista e posteriormente
transcrevé-las com apoio informético, da fita magnética para o texto.

A gravagdo em fita, de acordo com Lodi, “..tornou possivel uma analise mais
penefrante das entrevistas. No entanto, apesar de se perderem coisas importantes,
como fisionomias e gestos mudangas e inflexdes de voz, que permitem analisar a
interaccdo” (Lodi 1986:51).

Na transcrigdo das entrevistas ndo usei os nomes verdadeiros, para garantir o
anonimato que foi previamente acordado com todos os entrevistados e por uma questéo
de respeito da opinido de cada um, usei nimeros para identificar as entrevistas.
Concordamos com Bogdan & Biklen, para quem *...aquilo que for dito na entrevista sera
tratado confidencialmente” (Bogdan & Biklen, 1994:135).

Foi assim abordado o carécter sigiloso das mesmas e expliquei qual a utilidade das
entrevistas, enquanto parte do trabalho. Nesta conversa prévia com os entrevistados,
que foi tdo breve quanto possivel, expliquei de uma forma clara os objectivos da
investigago. Foi-me forecido pela escola os contactos telefonicos dos encarregados
de educagdo que faziam parte dos orgaos de gestdo da mesma. O processo de recolha
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de dados deste trabalho, decorreu de Novembro de 2000 a Abril de 2001, tal como
estava inicialmente previsto

Para efectuar a entrevista , foi colocado ao entrevistado a possibilidade de escolha
do local onde decorria a mesma. Durante o0 decurso das entrevistas, que na sua maioria
decorreram nas instalagdes da escola em estudo (num total de quinze entrevistas) e as
restantes quatro, nos locais de trabalho dos encarregados de educago, procurei manter
sempre uma postura onde a semi-informalidade esteve sempre presente, o que permitiu
que o ambiente se tornasse facilitador dos discursos. Foi sempre minha preocupagio
combinar previamente o dia e a hora da entrevista com todos os entrevistados, de
acordo com Huberman & Milles, que consideram que: “A validade e a fiabilidade do
instrumento dependem das competéncias do investigador, que é o instrumento da
recolha dos dados” (Huberman & Miles 1994:81).

6 - ANALISE DOS DADOS

A técnica de tratamento de informagdo utilizada para analisar as informag6es
colhidas neste trabalho, foi a andlise de contelido, que é uma andlise muito rica e
profunda de informag&o e que me pareceu a mais adequada para o tratamento a andlise
dos dados, e que teve como base a elaboragdo de entrevistas aos principais actores
envolvidos nesta escola. Esta é actualmente uma das técnicas mais utilizadas na
investigagdo pelas ciéncias Humanas e Sociais pelo facto de permitir o tratamento de
informagbes recolhidas que, sendo complexas, necessitam de uma técnica que thes
permita uma andlise minuciosa, como é o caso das entrevistas semi-directivas.

Berelson, definiu anélise de conteido como uma técnica que permite “a descrigdo
objectiva, sistematica e quantitativa do conteido manifesto da comunicagdo” (Estrela
(1994:455). Para Bardin “a analise de conteddo é um conjunto de técnicas de analise
das comunicagbes que visam obter, por procedimentos sistematicos e objectivos de
descricéo do conteiido das mensagens, indicadores que permitam a interferéncia de
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conhecimentos relativos as condiges de produgdo destas mensagens” (Bardin
1994:38).

Na andlise de contelido, o analista habitualmente procede a uma escolha e dentro
dessa escolha, tera muitas vezes de proceder a uma selec¢do, que varia consoante 0s
critérios estipulados e que poderdo ser de origem qualitativa ou quantitativa. A
categorizacdo é uma tarefa que se realiza com vista a reduzir a complexidade da
informacéo de forma a identifica-la num ‘codigo”, que o analista pretende aceder
utilizando para isso um outro ‘codigo” em que as categorias sdo o elemento chave
(Bardin 1994:103). Para Bardin, a “categorizag3o” & “uma operagao de classificagéo de
elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciagdo e seguidamente por
reagrupamento segundo o género (analogia), com critérios previamente definidos” e
define as categorias como classes que retinem um grupo de unidades de registo,
intitulado de genérico, sendo esse grupo efectuado em fungdo dos caracteres comuns
desses elementos. Uma vez construidas as categorias de analise, o investigador deve
ter em atengéo que todas as unidades de registo sejam incluidas numa categoria,
considerando a unidade de registo como sendo um segmento de determinado conteudo
qQue se caracteriza e se coloca numa dada categoria. E através da enumeragao das
unidades de registo que nos é possivel proceder a sua quantificagdo (Bardin 1994:104).

A dedugéo surge assim como o fio condutor desta andlise, na qual, e de acordo com
este autor, ha trés momentos cruciais que sao a pré-analise, a exploragdo do material e
0 tratamento dos dados. Assim, o corpus de andlise foi constituido apos o registo total
das dezanove entrevistas e apos uma leitura flutuante das mesmas. Bardin define-as
como o corpus da analise, considerando este como “...o conjunto dos documentos tidos
em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos” (Bardin 1994:96).

Este autor explica que “...se a descrigao (a enumeragso das caracteristicas do texto,
resumido apos fratamento) € a primeira etapa necessaria e se a interpretagdo (a
significagdo concedida a estas caracteristicas) ¢ a (itima fase, a inferéncia & o
procedimento intermediario que vem permitir a passagem, explicita e controlada, de uma
aoutra” (Bardin 1994:39). Assim, uma vez ultrapassada a primeira fase da pré-analise
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passou-se a fase da exploragdo da informagao contida nas entrevistas. A entrevista foi 2
técnica utilizada para a recolha de dados deste estudo e permitiu produzir “‘uma grande
massa de informag&o” (Lodi 1986:116) e foi o corpus da analise deste trabalho, que para
Raybaut é “..o conjunto de dados recolhidos ou disponiveis, sobre os quais nos
propomos trabalhar” (Raybaut et al. 1995:153). Assim,”.. os dados brutos sdo
sistematicamente transformados e agregados em unidades, as quais, permitem uma
descricio exacta das caracteristicas pertinentes do contetdo” (Bardin 1995:103).

Seguiu-se um processo de organizagao sistematico das transcrigbes das entrevistas
com o objectivo do investigador “aumentar a sua propria compreensao desses mesmos
materiais e de lhes permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou” (Bogdan &
Biklen 1994: 205).

As entrevistas comegaram por ser analisadas de forma a extrair as ideias chave de
cada questdo e de cada entrevista, de modo a chegar a uma comparagao da informagao
recolhida, permitindo deste modo visualizar toda a informag@o obtida de forma
ordenada, como se pode verificar em Anexo.

Nas andlises de contelido podemos retirar algumas das caracteristicas dos
entrevistados e investigar simultaneamente as suas intengGes e o estado psicologico
dos individuos (neste caso especifico, da comunidade escolar) ou grupos.

Para Quivy, “...melhor do que qualquer outro método de trabalho, a andlise de
contetdo (ou pelo menos algumas das suas variantes) permite, quando incide sobre
material rico e penetrante, satisfazer harmoniosamente as exigéncias do rigor
metodologico e da profundidade inventiva, que nem sempre s3o facilmente conciliaveis”
(Quivy 1992:225).

A analise de contelido pretende ser objectiva para que a interpretagdo dos dados
tenha um minimo possivel de ideias, sentimentos e formagao tedrica do investigador. S6
assim o grau de precisdo e de objectividade sera grande. Dai que este método exija um
trabalho minucioso e longo, para que os resultados sejam o mais rigorosos satisfatorios
possiveis. Desta forma irei recorrer & analise de contetdo na forma de analise tematica,

para assim poder extrair as ideias mais importantes e relevantes das respostas dadas
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tentando, e de acordo com Quivy, “elaborar um modelo operatorio abstracto, construido
pelo investigador, para estruturar o discurso e o tornar inteligivel” (Quivy 1992:227).

Ao optar pela andlise de contetdo, o investigador deve estar consciente das varias
etapas a percorrer até atingir um a interpretagéo valida. Os dados que se obtém s3o os
denominados por alguns autores, “dados brutos’, e é através deles e apos serem
fratados que podemos construir um “corpo de conhecimentos”. Este método obriga o
investigador a manter um certo distanciamento e a evitar interpretagdes espontaneas e
pessoais.

Estes dados brutos foram transformados e objecto de analise de contetido
qualitativo, em que aquilo que me serviu de informag&o foi, de acordo com Bardin “a
presenca ou auséncia de uma dada caracteristica de conteido ou de um conjunto de
caracteristicas num determinado fragmento de mensagem” (Bardin 1977:21).

Tendo em conta a ideia deste autor que “a formag&o em analise de contetido se faz
pela prética” (Bardin 1977:49), procedeu-se a analise dos dados. Uma vez iniciado este
processo, com a leitura de todos os protocolos das entrevistas, fraccionaram-se em
unidades mais pequenas. Para Bardin, o objectivo da analise de conteido “¢ a
manipulagdo (conteudo e expressdo desse conteudo), para evidenciar os indicadores
que permitam inferir sobre uma dada realidade que ndo a mensagem” (Bardin 1977:43).

Assim, a interpretagéo dos resultados obtidos permite ao investigador obter pistas
sobre o objecto de investigagdo, tornando-se conclusivo quando se tiverem realizado
todas as inferéncias possiveis.

Apos uma leitura detalhada das entrevistas, surgiu uma grelha de andlise inicial, que
apos varias reformulagdes, resultou na grelha de anélise actual.

Dos dados obtidos na andlise das entrevistas foram inferidos os resultados
~ mencionados nas conclusdes do estudo.

% Para Bardin (1977), na andlise qualitativa o que serve de informagdo ¢ a frequéncia com que surgem
certas caracteristicas de contendo.
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CAPITULO IV



ANALISE E INTERPRETAGAQ DOS DADOS

Neste capitulo véo ser descritos os resultados encontrados através das entrevistas
semidirectivas elaboradas aos vérios actores que fazem parte dos 6rgéos de gestdo
desta Escola/Agrupamento. Esta técnica de recolha de informag&o permitiu obter
determinadas conclusdes, de forma a atingir os objectivos propostos nesta investigagéo.
A informagdo recolhida através das entrevistas estarda em confronto com o
enquadramento tedrico anteriormente apresentado e constituiu um aspecto muito
importante neste trabalho, porque privilegiou a pesquisa documental. Neste sentido,
Quivy considera que os dados “...s6 ganham existéncia através do esforgo tedrico que
os constréi enquanto representagdes idealizadas de objectos reais (...) o trabalho tedrico
so pode ter valor se a reflexdo tedrica que funda, também o tiver.” (Quivy et
al.1992:231).

Assim, este capitulo aborda as relagdes de poder que poderdo surgir do *novo’
modelo de direcgdo e gestdo e 0 modo como essa nova legislagao podera alterar ou nao

a “vida da escola”.

ANALISE DAS ENTREVISTAS ELABORADAS
A implementagéo do novo regime de Autonomia e Gestao

A aplicagéo do novo modelo de autonomia e gestdo teve inicio nesta escola no ano
lectivo 1998/1999. Anteriormente ela estava ligada & Area Escolar da Cruz da Picada.
Devido ao elevado numero de alunos e de professores que possuia, elementos da
Direcgdo Regional e do Centro da Area Educativa (C.A. E) colocaram a hipotese da sua
entrada como agrupamento de escola tnica. Deram entéo orientagbes aos professores

para que elaborassem a parte referente as eleigdes dos novos 6rgéos de gestéo.
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Foram os professores em conjunto que se reuniram em Conselho de Docentes e
analisaram o documento. N&o tiveram qualquer formag&o nem houve alteragbes ao novo
modelo de acordo com as propostas feitas pelos professores.

E o que afrma uma professora: “Houve inicialmente uma reunido com
representantes do C.A .E. que deram a conhecer esse documento onde colocaram logo
a hipotese de entrada desta escola como agrupamento de escola unica, devido ao
elevado niimero de alunos que possui. Seguidamente houve um representante do C.A
E. que deu informages aos professores sobre a parte eleitoral. Fizemos assim as
eleigdes para os novos 6rgaos” (Prof. 1).

“N&o houve formagdo para isso, foram os professores que estavam na altura na
escola, quem fez o estudo do decreto” (Prof. 3).

“Houve alguma discordancia mas n&o houve alteragéo” (Prof. 3).

“Toda a constituigdo do agrupamento, a parte da Comissdo Instaladora, foi fita
seguindo o0 “115” (Prof.1).

As alteragbes surgiram mais tarde e decretadas pelo Ministério da Educago, o que
deu origem ao decreto-lei n.° 24 de 1999: “Mais tarde houve uma adaptagéo decretada
pelo Ministério, de acordo com o decreto-lei n.° 24 de 1999 que fez algumas alteragoes
ao decreto-lei n.° 115" (Prof.1).

“Organizaram-se listas e eleigdes com a ajuda de membros do CAE.”

Assim, os professores ndo tiveram uma formagdo especifica somente uma
orientagdo de representantes do (C.A E.) que esclareceram o modo como iriam decorrer
as eleigdes para os novos orgdos e formou-se assim o novo agrupamento, com a
peculiaridade de ser de escola Gnica devido ao elevado nimero de alunos e de
professores que possuia.

Sdo0 da mesma opinido as funcionarias da escola, que também elas tomaram
conhecimento da aplicagdo do novo regime, lendo o decreto ou nas reunides a que
assistiram, mas ndo tiveram qualquer formagao especifica: “Sim, tive conhecimento
primeiro lendo a legislagdo que entretanto saiu...O contacto que tive foi ja a trabalhar

aqui. Vim de uma escola que funcionava nos moldes antigos” (Func.1).
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E da mesma opinido a outra funcionaria entrevistada: “Tive conhecimento porque fiz
sempre parte das reunides, mesmo quando a escola pertencia ao outro agrupamento.
Estive 4 anos nessas reunides e depois passei aqui para as nossas quando se formou o
agrupamento. N&o houve formag&o” (Func.2).

Os encarregados de educagédo tomaram conhecimento do novo regime em reunio
com os professores dos respectivos educandos, quando foram eleitos representantes
dos encarregados de educago das turmas dos seus filhos: “Tive conhecimento no dia
da Recepgao dos Encarregados de Educagao’...” (Enc. Ed. 1).

“Tenho sido sempre representante dos pais e como fago formagéo de professores
na Universidade...” (Enc. Ed.2).

Curiosamente, duas das encarregadas de educagdo entrevistadas ndo tinham
conhecimento do decreto. Fazem parte dos 6rgdos de gestdo da escola porque para
isso foram eleitas. Assistem as reunides, mas néo tém conhecimento do decreto que
sustenta as recentes alteragbes feitas na escola: “N&o tenho conhecimento do novo
Decrefo.” (Enc. Ed.3). e ainda: “N&o tive conhecimento porque 0 meu filho veio
transferido em 1999. N&o tenho ideia do decreto” (Enc. Ed.4).

O representante da autarquia que faz parte da Assembleia de Escola, so teve

conhecimento “...quando fui eleito representante da autarquia.”

As alteragdes mais significativas que se fizeram sentir na “vida da escola”

com a aplicagéo do novo decreto.

Talvez devido ao facto de ser muito recente a aplicagdo desta nova legislagao, ndo
ha da parte da maioria dos professores entrevistados mudangas muito significativas no
seu dia-a-dia escolar. As mudangas que se fizeram sentir foram mais significativas a
nivel administrativo, e nada ou quase nada, a nivel pedagdgico: “A nossa autonomia
pretende ser uma autonomia pedagogica e administrativa... Eu penso que este novo
modelo estd mais virado para a parte administrativa e financeira e néo tfanto a

pedagogica, que nos interessaria mais” (Prof. 1).
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Uma professora considera mesmo que: “Ao nivel das criangas néo vejo efeitos
positivos, ndo ha mudanga de insucesso para sucesso, por exemplo....A nivel
pedagogico ndo serviu para nada, ainda” (Prof. 2).

“Os professores comegam a ter mais consciéncia burocratica em relagdo as coisas
necessarias na escola, mas que isso se faga sentir na pratica pedagégica ndo vejo, €
mais administrativo” (Prof. 6).

“N&o noto grandes diferengas. Criaram-se os decretos, criou-se a nova gestdo, mas
ndo noto diferenga nenhuma na minha vida pratica” (Prof. 8).

A autonomia financeira também é muito reduzida visto este agrupamento néo
possuir ainda uma verba que lhe permita cobrir as despesas de forma satisfatéria. Este
também foi um assunto referido por alguns dos entrevistados: “Presentemente temos
uma autonomia financeira muito relativa, porque a verba que nos é dada é pouquissima”
(Prof. 1).

“Deviamos ter dinheiro para adquirir material escolar” (Prof.2).

“Nas escolas do 1° ciclo, principalmente, ndo ha dinheiro para as escolas poderem
gerir.”(Prof.11)

Neste contexto, o representante do sindicato dos professores, afirma mesmo: ‘A
autonomia das escolas nunca pode ser vista de modo diferente da autonomia das
proprias pessoas, ou seja, se ndo ha dinheiro, se ndo ha financiamento, dificilmente se
consegue uma autonomia... . Alias, eu penso que das grandes falhas neste momento da
autonomia das escolas, tem a ver precisamente com o orgamento” (R.S.P 2).

Estes foram os aspectos considerados menos positivos e mais referidos pelos
professores entrevistados. Como aspectos positivos, os mais referidos, tém a ver com
uma maior participagao dos professores na dinamica da escola e o facto de se sentirem
‘menos sozinhos”. E essa é exactamente a opinido de uma professora: “Eu senti que
houve uma maior aproximagdo entre os docentes, ndo estamos tdo sozinhos...Senti
estar inserida num grande grupo com um projecto comum” (Prof. 4).

Ainda neste sentido: “Acho que ha neste momento mais pessoas envolvidas no
6rgao de gestao do que antes. A participagdo aumentou”(Prof. 6).
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“Eu penso que na maioria das turmas os assuntos deixaram de ser tdo fechados.
Presentemente acho que ha mais abertura entre as colegas. Até projectos conjuntos que
sdo feitos por anos. Hoje programamos tudo em conjunto” (Prof. 9).

Por outro lado, ha também quem considere que a constituicdo dos agrupamentos
tem a ver com uma fransferéncia de poderes para as escolas, uma maior
responsabilizagdo, com vista a uma maior descentralizagdo desses mesmos poderes.
Na opinido de uma professora: “Esta autonomia que nos querem dar é para nés nos
orientarmos e acabarmos por decidir coisas sem estar continuamente a pedir
autorizag&o e também para sermos responsabilizados por isso. Também nos foi dado o
poder de gerir os cargos a desempenhar pelos professores ca colocados, de comum
acordo, o mais possivel” (Prof.1).

Também é da mesma opinido um dos representantes do sindicato dos professores
quando afirma: “Nas escolas do 1° ciclo as decisdes eram tomadas centralmente. As
escolas podiam tomar as decisGes, mas tinham sempre que as comunicar” (R.S.P 2).
Ainda de acordo com esta nova transferéncia de poderes, este representante considera:
“Pretendia-se uma maior capacidade da propria escola, dos professores e dos
intervenientes tomarem algumas decisbes relativamente ao percurso educativo dos
alunos, que é para eles que se dirige tudo isso"(R.S.P.2).

A formagéo dos orgdos foi outra das vantagens referidas por alguns docentes:
“Outro tipo de vantagem que eu senti foi a formagéo dos org&os... Inicialmente pus
muitas esperangas no Conselho Pedagégico porque sempre fomos habituados a que
este orgao fosse minimizado em fungéo do dinheiro. Pensei sempre que o Conselho
Pedagégico ia ter a forga que deveria ter, mas continuo a constatar que néo tem. O
Conselho Pedagogico continua a ser o “enteado” numa escola. Continuamos a funcionar
em moldes econémicos € pomos muito & parte os moldes pedagégicos” ( Prof.3). Esta
professora refere também uma certa desilusdo no 6rgdo de gestéo de que faz parte
(Conselho Pedagogico), pois ndo correspondeu as suas expectativas: “Nés ndo somos
capazes de nos unir para criar modelos pedagégicos e dentro do corpo que € o proprio
Pedagogico, que é o 6rgdo a que pertengo, nds ndo somos capazes de criar estratégias
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e formas diferentes de gestao. Isto foi aquilo que me desiludiu & posteriori € em que eu
punha grandes esperangas na fase da criagéo do agrupamento” (Prof. 3).

Apesar de ser muito recente a formagdo do agrupamento, ja se sente um certo
desanimo por parte de alguns dos envolvidos. Para outra professora e ainda neste
sentido: “Os principios da criagdo dos agrupamentos era haver o mesmo projecto
educativo. Actualmente tem mais a ver com as aproximagdes, com a possibilidade de
envolvimento a nivel administrativo, para se acabar com as delegagdes escolares...0
principal objectivo a acabar com as escolas isoladas” (Prof.1).

As funcionarias entrevistadas sentem que com a aplicagdo do novo decrefo, a
escola esta melhor. Na sua opinido: “Para o 1° ciclo, acho que esta melhor (eu vim do 2°
ciclo). ...com o novo modelo de gestdo esta a escola mais conjunta, trabalha com mais
eficiéncia...trabalha tudo mais em conjunto. Através do Conselho Pedagégico e da
Assembleia de Escola, os professores tomam conhecimento. Da-me a ideia que a
escola trabalha melhor do que com o modelo que tinha” (Func.1). Opinido com base
numa mudanga mais a nivel administrativo tem a outra funcionéria que considera: “Eu
penso que melhorou. Ndo temos que nos deslocar a outros sitios para tratarmos de
papéis, é tudo aqui tratado. Noutros aspectos...estamos mais & vontade. Eu acho que
melhorou” (Func.2).

Os encarregados de educagdo sentem que a escola actualmente tem ‘a
possibilidade de mudar” mas sabem que as mudangas n&o s&o faceis e ndo se sentem
ainda verdadeiros elementos dessa comunidade educativa que é a escola. Participam
nas reunides quando podem (0 que nem sempre acontece) mas ndo se sentem
verdadeiramente envolvidos na “vida da escola’. Mais por “culpa” dos proprios pais, por
vezes. Assim, na opinido de uma mae: “Se ndo mudou, deu a possibilidade de mudar.
Eu penso que trouxe a possibilidade de os pais participarem nos érgéos de gestéo, s6
que ndo é aproveitada, pois os pais faltam &s reunies. Que deu a possibilidade deu,
mas que & subaproveitada, & (Enc. Ed.1). Um outro encarregado de educagdo
considera mesmo que as mudangas ndo sdo muito visiveis. Isso porque segundo a sua

opinido: “Tirando a centralizagdo de uma sala de aula para o centro administrativo, eu
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direi que ndo é muito sensivel aos pais. No fundo ndo tem muitas repercussoes nas
praticas pedagogicas, nos programas, em nenhum dos elementos essenciais da escola
as alteragBes sdo muito evidentes...” (Enc. Ed.2).

Duas das encarregadas de educagéo entrevistadas ndo souberam identificar as
principais mudangas que ocorreram apos a aplicagdo deste decreto. Uma porque nao
conhecia 0 modelo anterior e outra porque n&o sabia responder.

Relativamente a esta questdo e & maioria das outras questdes o representante da
autarquia ndo soube responder porque na sua opinido, e embora faga parte da
Assembleia de Escola, a sua participagéo “ & mais a nivel logistico” (Rep. Autarquia).

Na opinido de um representante do Centro da Area Educativa (C.A .E.), embora n&o
conhega a realidade do agrupamento, porque na sua opini&o “...s6 sabemos de alguma
coisa quando algo corre mal”, adianta ainda que as mudangas que se propem, com
base no Dec-lei.115, é “..mais administrativa. Toda a burocracia que tinha que ir a
Direcgdo Regional passou a ser resolvida no Agrupamento” (Rep. C.A .E.). Ainda nasua
opinido: “As pessoas estdo mais directamente ligadas ao agrupamento. Os vencimentos
sd0 processados também pelos agrupamentos.” Também este entrevistado nao
conhece a realidade deste agrupamento, pelas razdes ja apontadas, e néo lhe foi
possivel responder & maioria das questdes propostas, por falta de conhecimento
especifico do agrupamento. Ha sim uma opinido geral, mas que néo lhe permite ter uma

opinido especifica sobre uma situagéo téo concreta (Rep. C.A .E.)

Os pais e a comunidade tém mais influéncia no processo de tomada de
decisdes? E os professores?

De acordo com a nova legislagdo, uma das grandes preocupagdes € tornar a Escola
mais aberta & comunidade e levar os pais a participarem mais na ‘vida da escola’, dai
que sejam chamados a fazer parte dos 6rgdos de gestéo destes estabelecimentos de

ensino, juntamente com os professores e os outros membros da comunidade.
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Uma vez confrontados com esta questdo, os docentes s&o unanimes em considerar
que a participagéo dos pais & importante mas as decisbes sao tomadas pelos docentes,
embora 0s pais sejam sempre ouvidos. “Em todos os orgaos estdo representantes dos
professores, de pais e da autarquia. O Conselho de Docentes é de todos os professores
e quando sai um documento, se calhar, sai primeiro deste conselho. Nos funcionamos
ouvindo o Conselho de Docentes, o Conselho de Ano, depois ird ao Conselho
Pedagogico onde ja estdo os pais representados, a Assembleia de escola, onde estao
0s pais, a autarquia e a comunidade em geral” (Prof.1). E ainda para esta professora:
“Tudo o que & apresentado aos outros orgéos de gestéo, tem por base a auscultagdo
dos professores. ...Toda a comunidade esté envolvida, mas a base, ndo ha duvida, é de
quem ca trabalha” (Prof.1). “Nos aqui, sendo 26 professores, temos sempre qualquer
coisa a dizer, ngo pode ser o Conselho Pedagogico ou qualquer outra entidade de fora
que ira impor” (Prof. 1). Ainda de acordo com esta professora: “Os primeiros a ser
ouvidos, tera que ser o Conselho de Docentes. Com a nova legislagdo os pais tém
sempre uma palavra a dizer e ndo ha duvida que néo se consegue fazer uma escola
sem a sua participagéo, que aqui tem sido excelente” (Prof.1).

E da mesma opinido outra professora que considera: “Eu penso que hoje as
decisdes sdo mais tomadas e devem ser tomadas pelo corpo docente. ...No entanto,
deve haver a opinido dos pais, até por assuntos exteriores. No Conselho Pedagégico
vejo que ha assuntos que s&o tratados entre pais e € bom que assim seja” (Prof. 9).

Ainda neste sentido: “Os pais tém mais influéncia no que se decide na escola,
porque basta fazerem parte dos 6rgéos para se aperceberem mais da vida da escola,
ndo digo todos, mas pelo menos os que fazem parte dos 6rgéos e que depois fazem
reunides com os outros pais, t&m logo outra nogdo e ficam mais dentro do que se
passa. ... Tém um poder decisivo em alguns casos” (Prof.4).

“H4 maior ligagio com os pais. O facto de eles terem participado no Regimento da
escola envolve-os mais, da-lhes outra perspectiva” (Prof.6).

Uma outra professora que manifesta uma opinido semelhante & opinido das outras

colegas, levantou uma questdo pertinente que se prende com o facto de apesar de
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haver uma maior participagao dos pais e encarregados de educagéo ela ndo tem maior
relevo porque a maioria dos pais ndo conhece os seus direitos: “Neste momento a
participag&o é significativa, mas as pessoas ndo estdo despertas para essa modificagao.
..Tem que passar primeiro pelo conhecimento pleno dos seus direitos, aquilo que
podem fazer em beneficio dos filhos e depois ento participar’(Prof.5).

Opinido diferente manifestam outras professoras que consideram que uma maior
participagdo dos pais na escola, “s6 esta escrito no papel” e que para ser conseguida
ainda necessita de muito tempo. So da opinido das outras colegas quando consideram
que ha da parte dos pais um certo desinteresse em participar mais activamente na
escola dos seus filhos. Assim: “Os pais e a comunidade? Isso so esta escrito no papel’
(Prof. 2). Esta professora refere ainda que: “Para representagéo dos orgaos de gestéo: a
Assembleia (4 pais) e o Conselho Pedagogico (2 pais), € uma tragédia para arranja-los
dos 780 pais que a escola possui” (Prof. 2). “Que os pais cooperem e ajudem a fazer
projectos n&o ajudam, ou porque ndo tém conhecimentos e ndo estdo despertos para
um determinado namero de coisas, ou n4o querem, porque toda a gente anda a correr e
tem as suas vidas e entregam os filhos &s professoras e a escola e ndo querem saber’
(Prof.2).

E da mesma opinido uma outra professora ao afirmar: “Os pais neste momento
fazem parte dos 6rgdos, opinam nos 6rgdos connosco, mas ndo tenham ilusdes que
continuamos a ter a barreira que sempre existiu. Ela esta diluida mas continua a estar
presente. Isso parte também dessa forma ancestral em que essas coisas ja estdo
instaladas” (Prof. 3). Ainda na sua opinido: “Vai levar muito tempo para que 0s pais se
sintam elementos da escola, e nos professores, deixemos que eles se sintam assim,
porque n6s também preservamos muito 0 nosso espago. ...A nossa relagdo com os pais
continua a ser a mesma, feita a “duo”. Eu chamo os pais, relaciono-me muito bem com
eles, mas a relagdo global ainda no tem os pais como parceiros. Disso ndo tenho
davida nenhuma” (Prof. 3).

O representante de um dos sindicatos dos professores, resume tudo o que foi

anteriormente referido pelos professores considerando que: “A nivel de decisGes e na
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pratica, os professores continuam a ter o mesmo peso que tinham, embora o decreto-lei
n°115, de certa forma, retire algum poder de decisdo que cabia s6 ao grupo de
professores. Os pais ndo tinham praticamente poder de decisdo nenhum. Neste
momento tém, s6 que tanto quanto sabemos, ele ndo é usado’ (R.S.1). Este
entrevistado considera que isso se deve a varios factores, como sejam a falta de habito,
uma vez que as pessoas n&o estdo habituadas a intervir e quando o fazem € sempre em
fungdo do seu filho ou da sua filha e nunca em fungdo do grande grupo que € a
comunidade educativa. Ele considera ainda: “De facto, em termos legais tém poder, em
termos reais, uns usam-no mais do que os outros” (R.S.1).

Apesar de tudo, ele considera que na realidade “...0s professores continuam a ter
muito peso dentro das escolas e ndo acredito que se faga qualquer coisa dentro da
escola sem “autorizagdo” dos professores, quer por opgao Ou por omissao” (R.S.1).

Outro representante do sindicato dos professores refere mesmo que 0 Sindicato
tem-se debatido perante os 6rgdos do governo, para que 0s pais que participam nos
orgaos de gestdo tenha formag&o nesse sentido, para que 0 seu contributo seja mais
proveitoso. Este representante sindical considera que é importante que tanto os pais
como os professores devem ter muito definidos os seus papéis para que ndo haja
interferéncias: “O que eu acabei de dizer vai ao encontro dessa pergunta, porque na
nossa perspectiva sindical, o papel é o conjunto de regras que cada um deve saber a
partida para que possa, dentro daquele “leque” que Ihe esta atribuido, poder trabalhar”
(R.S.2). Para ele, & importante a participag&o dos pais na vida da escola, mas também é
essencial para que essa convivéncia seja “saudavel” que cada um tenha a consciéncia
do seu papel e qual o seu lugar: “Os professores hdo-de ter uma participagdo, 0s pais
hao-de ter outro tipo de participag&o que se vai interligar com a primeira, portanto isto &
idéntico a interdisciplinaridade. Aqui é a mesma coisa, & de uma interligagao de esforgos
de todos os agentes que esto ali envolvidos para que se obtenha o melhor resultado
dentro do mesmo projecto” (R.S.2).

Opinido semelhante tém os encarregados de educag@o que consideram , como

haviam ja referido na questéo anterior, ndo tém muita influéncia na tomada de decisoes.
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Para um dos encarregados de educagdo: “Os pais ndo tém muita. A autarquia, na
medida em que hoje tem uma quota parte na gestdo dos recursos da escola, tem
influéncia” (Enc. Ed.2). E justifica dizendo:” A comunidade, como as forgas vivas da
sociedade, tem pouca influéncia porque ndo ha uma sociedade civil organizada que seja
capaz de organizar “lobbys’. Para ele “..isso tem a ver com a fradicdo. A nossa
participagao faz-se por via institucional” (Enc. Ed.2). Conclui afirmando: ‘Os pais ndo
tém influéncia; as autarquias t&m e a comunidade como um todo mais ou menos difuso
e organizado, ndo tem. Mas n&o vejo como € que possa ter” (Enc. Ed.2).

E da mesma opinido uma mée que considera: “Ndo me parece nada. Até porque 0s
pais faltam imenso as reunides. As pessoas ndo querem responsabilidades, s6 querem
que as “coisas” funcionem bem. Isto & comodismo geral...” ( Enc. Ed.4)

Opinido um pouco diferente possui outro encarregado de educagdo quando afirma:
"Os pais tém alguma influéncia. Ndo em tudo porque ha coisas que nos aparecem
preconcebidas. Ha decisdes que sdo tomadas a revelia, embora seja a Assembleia de
escola que tem o poder de aprovar” (Enc. Ed.1).

Uma opinido mais indecisa é a de uma méo que afirma: “Acho que agora poderéo
ter mais poder de decis@o e a palavra deles n&o sei se ndo tera cada vez maior peso
relativamente ao antes e ao agora, mas também néo sei” (Enc. Ed.3).

Relativamente a esta questdo as funcionarias s&0 unanimes em considerar que os
pais tém mais influéncia na tomada de decisdes. Uma afirma mesmo: “Tém. Eu vejo
aqui nas reunides que eles tém muito poder para tomar certas decisdes” (Func.2).

A outra funcionaria considera que: “Sim,... os pais tomam decisdes e ndo as
tomavam quando nao faziam parte dos 6rgao” (Func.1).

A escola esta mais aberta 2 comunidade e aos pais?

Foi baseado na opinido dos pais e da comunidade que me propus obter uma
resposta a esta questdo, visto serem eles os que poderdo responder com mais

veracidade de acordo com o sentem na realidade. Assim, e segundo as suas opiniGes,
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também neste aspecto ndo s#o visiveis grandes alteragdes, as coisas continuam a ser
mais ou menos como sempre foram. Na opinido de um pai: “A escola ndo esta mais
aberta porque mudaram as leis. Formalmente os pais tm que estar e estdo” (Enc.
Ed.2). Para este entrevistado s3o outras as causas de uma maior ou menor abertura da
escola aos encarregados de educagio: “Na prética, a abertura da escola aos pais
depende da atitude dos professores. Ndo é tanto das disposicdes legais dos pais
estarem nos orgaos” ( Enc. Ed.2). No entanto, este encarregado de educagdo tem uma
postura diferente perante a lei, uma vez que, e citando Leonardo Coimbra, ele considera
que “...a familia & sempre, num certo sentido, egoista.” Dai que na sua opinido: “S6
familias muito conscientes, muito civicamente preparadas & que educam os seus filhos
numa lagica que transcende os limites da familia e que visam Portugal e a Humanidade.
O que acontece quando os pais entram na escola, estdo mais preocupados na vida
particular dos seus meninos e ndo tanto no desenvolvimento da Comunidade” (Enc.
Ed.2). Este pai considera que: “..nd0 haja muito a ganhar se os pais  estiverem
excessivamente na escola.” Para ele: “A escola deve ser um organismo do estado, da
sociedade, da comunidade, devidamente incumbidas para preparar e sociabilizar as
nossas criangas. Provavelmente, para as “salvarem” da excessiva influéncia dos pais” (
Enc. Ed.2).

Uma mée afirma: “ Se quer que Ihe diga, ndo acho muito” (Enc. Ed.4). E justifica
com uma visdo um pouco diferente da anterior, pois considera que isso depende da
vontade dos pais: “...também no sei se os pais querem muito participar. Vejo que da
parte dos orgdos de gestao até ha um certo estimulo a essa participagéo, mas depois,...,
na sequéncia das reunides tentava sempre fazer uma reunido de pais, para explicar o
que se tinha discutido e senti sempre uma enorme dificuldade em convocar os outros
pais, pois estes ndo estdo de facto disponiveis. E eu pensei: “Isto de facto € so6 mesmo
uma formalidade” (Enc. Ed. 4). Esta mae termina dizendo: “Os pais ndo estdo muito
interessados e no fundo, no fundo, também me parece que os professores 0 que
querem & que os deixem sossegados e os deixem trabalhar... . Da parte dos pais ha

muitas exigéncias mas da-me a ideia que os pais também querem dar muito pouco. Eles
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querem que aquilo corra tudo muito bem, que os filhos estejam [, estejam |4 bem e ndo
os aborregam muito” ( Enc. Ed.4).

Opinido semelhante tem outra mée que considera: “ ...a escola esteve sempre
aberta, depende da disponibilidade que os pais queiram ter na escola. Em termos do
que esta escrito e papéis ndo sei, agora eu acho que os pais sempre puderam vir a
escola” ( Enc. Ed.3).

Uma postura mais afirmativa tem outra mde que perante esta questao afirma:” Sim,
fazem mais auscultagdes, nomeadamente quando se sentem mais impotentes em
alguma coisa...” (Enc. Ed.1) Ouira vantagem referida por esta encarregada de educagao
é o facto de que: “Também nos trouxe a possibilidade de nos nos confrontarmos com o
representante da Camara, que faz parte da Assembleia” (Enc. Ed.1). E termina
reafirmando: “A escola pede de facto a nossa intervengdo” ( Enc. Ed.1).

Também aqui as funcionarias sdo unanimes em considerar que € um facto que a
escola estd mais aberta a comunidade. Assim, uma das entrevistadas refere: “ Eu acho
que sim, que esta mais aberta, logo porque os representantes dos pais fazem parte do
Conselho Pedagégico e da Assembleia de Escola. Ha mais didlogo dos pais com a
escola. Estdo representados e ddo a sua opinido em determinadas decises que antes
ndo tinham conhecimento. Tém outra nogdo que ndo tinham” (Func.1). Para a outra
funcionaria: “Sim sem divida nenhuma, a escola esta mais aberta. As pessoas estao
mais &-vontade. Até nos auxiliares, temos muito mais a-vontade para falar, para expor

0s nossos problemas, que nao tinhamos antigamente” (Func.2).

Os actuais elementos da estrutura da escola detentores do poder.

A maioria dos professores entrevistados considera que quem detém o poder éa
Directora Executiva e embora as adjuntas tomem algumas decisdes, a Ultima palavra &
sempre da directora: “Quem manda na escola ¢ a Directora Executiva, em vez de ser
uma Comissao Executiva. Actualmente ela manda mais na escola que a presidente da
Assembleia, que devia coordenar, rectificar e verificar tudo quanto existe na escola, mas
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ndo o faz e como também ha s6 uma reunido por trimestre, & pouco. Nem sdo as
adjuntas que mandam, porque estas foram convidadas posteriormente por ela, nem
fizeram parte da lista para a eleigao” (Prof.2).

A opinido de outra professora & semelhante embora seja divergente no “peso” das
adjuntas na tomada de decisdes, pois na sua opinido: “Continuam a ser os mesmos.
Neste momento sdo a Direcgdo Executiva com os seus elementos. Estes sdo os
verdadeiros detentores do poder” (Prof.3).

Para outra professora: “Quem manda é o 6rgdo de gestdo, sendo mais visivel a
directora, mas sdo as trés que decidem. Este é o 6rgdo visivel. A Assembleia também
tem poder decisivo, mas a Direcgéo é que é o centro de decisdo e do poder” (Prof.4). E
no mesmo sentido: “E a Directora Executiva e as suas subdirectoras que na realidade
tém poder.” Considera contudo, que “...ha o Conselho Pedagogico que tem algum poder
e a Assembleia que aprova certas normas. Tem que passar primeiro por ai e depois &
que vai a Direcgdo da escola” (Prof.8). Embora, para esta entrevistada, o exercicio do
poder ndo se faga sentir muito nesta escola, pois na sua opinido: “Se o agrupamento
tivesse varias escolas talvez assim notariamos mais a presenga da nova gestdo. Assim
ndo” (Prof.8). E da mesma opinido outra professora que afirma:” Eu no sinto muito o
orgdo que manda. Acho que se tomam decisdes...”. E ainda: “H4 uma gestdo, ha um
regimento. Por vezes as pessoas poderdo chamar a atengdo para determinadas coisas,
mas n&o se sente muito quem manda’(Prof.6).

Também é referido um cada vez maior envolvimento de todos os professores nos
assuntos da escola. Isso refere uma professora que considera que: “...mais cedo ou
mais tarde os professores estdo envolvidos em alguma coisa que se passa na escola”
(Prof.9).

Apesar de tudo, os entrevistados consideram que os parceiros sdo ouvidos. Uma
professora quanto a isso refere que: “Nao quero dizer que eles ndo ougam os parceiros,
mas sao os detentores do poder indiscutivelmente” (Prof.3).

Uma opinido diferente da maioria das entrevistadas tem uma professora que
considera que de acordo com esta nova legislagdo os poderes estdo distribuidos e em

122



fungdo disso “...o poder ndo esta centralizado num Unico 6rgao” (Prof. 5). Considera no
entanto, que é o Conselho de Docentes “...que tem mais decisdo em tudo.” E refere: “A
primeira parte das decisbes ou a maneira como elas possam ser mais bem
encaminhadas deverdo ser com a Direcgao Executiva.” E remata afirmando: “...dizer que
ha um 6rg3o que tem mais poder, eu penso que nio. E que as coisas esto interligadas,
trabalharem para o mesmo fim e muito em simultaneo para que se possa ter resultados
muito positivos. Aqui ndo ha, ndo quer dizer que noutros agrupamentos néo
haja’(Prof.5).

E da mesma opinido dos professores entrevistados, um representante do Sindicato
dos professores, que considera que “.em termos formais quem deveria decidir era a
Assembleia de Escola.” No entanto, refere que neste aspecto tem grande importancia
“...0 habito e a pratica das pessoas.” Dai que na sua opinido:”...quem manda no dia a dia
é o Conselho Executivo e mais exactamente o Director Executivo”. Pode ainda, na sua
opinido, dar-se o caso de este poder ser “manipulado” por outras pessoas que estejam
por detras a dizer o que ele deve fazer. Para este entrevistado:“...nada se fara na escola
sem a Assembleia de Escola decidir e aprovar”. Mas na pratica, quem esta presente no
dia a dia e quem “mexe com as coisas & 0 Conselho Executivo e acaba por usar e
muitas vezes abusar do poder que tem.’(R:S.1) No entanto, e na sua opinido:”...ha que
ter em consideragdo que este 6rgdo tera que respeitar o Projecto Educativo e o
Regulamento e nas fases finais € sempre aprovado pela Assembleia de Escola. Nada se
pode passar sem a Assembleia de Escola decidir.” Considera ainda que: “De qualquer
forma o Conselho Executivo tem também muito poder.” E isto é justificado pelo facto de:
"...0 Director Executivo estar sempre presente e a tempo inteiro e os outros membros
ndo estdo ou se estdo é por um bocado” (R.S.1).

Para o outro representante do Sindicato dos Professores: “..esta tem sido uma
questdo sempre em foco, porque contrariamente aquilo que se projectou e esté escrito
no decreto-lei, tem-se feito passar a mensagem de que quem tem mais poder dentro da
escola com autonomia € o Conselho Executivo’(R:S:2). Na sua opinido:“...o que esta na

lei e que foi negociado com o governo € que ndo seja 0 Conselho Executivo 0 que mais
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manda. Quem deve mandar numa escola de autonomia e gestdo perfeita, deve ser a
Assembleia de Escola, porque esta & que reine docentes, funcionarios, pais e
autarquias. Relne a participagéo de toda a comunidade educativa” (R. S 2). “Este é que
e 0 6rgéo que nds consideramos que detém o poder, & por ele que passa tudo aquilo
que € decis@o”. Na sua opinido: “...existe também um outro 6rgéo com muito poder que
é o Conselho Pedagégico, que delibera, e cujas deliberagdes sdo levadas a Assembleia
de Escola, que ratifica ou n&o o que foi deliberado pelo Pedagégico, porque o Executivo,
como a palavra diz, é para executar aquilo que os outros deliberam” (R. S. 2). Na sua
opinigo:“...0o Conselho Executivo ndo é mais nem menos que um elo de ligagdo entre o
patronato que € a Direccdo Regional de Educagdo e os professores. O Conselho
Executivo s6 tem poder para executar aquilo que Ihe dizem para executar... “eles” tém
que esperar que alguem delibere, porque s6 assuntos meramente correntes & que 0
Conselho Executivo tem o poder de deliberar” (R.S.2).

As funcionarias tém opticas diferentes quanto a esta questdio. Uma delas é da
opinido da maioria das professoras entrevistadas e considera: “Quanto a mim, sdo os
trés elementos da Direcgdo Executiva, embora umas coisas véo a Assembleia de Escola
e outras ao Conselho Pedagogico, mas como a presidente da Comissdo Executiva
acaba por estar sempre presente, pode também dar a sua opinido e as coisas acabam
por se concordar, embora por unanimidade, com a sua opinio” (Func.1). Opinido um
pouco diferente tem a outra entrevistada ao afirmar: “Eu ndo sei quem manda. Ha muita
gente a mandar e nos ndo definimos bem, como antigamente, que era aquela pessoa
que mandava, que era a directora da escola. Agora ha o director da escola e as outras
pessoas & volta que também mandam e ndo sabemos bem quem manda mais” (Func.2).

Nesta questéo, a opinido dos pais diverge um pouco. H4 uma mée que enumera o
Conselho Pedagdgico, a Assembleia de Escola e um “Conselho de Administragdo”, que
é a Direcgdo Executiva, como os detentores do poder. Considera ainda que os dois
primeiros s&o orgdos mais ‘consultivos” e o Ultimo, “.dos que tém mais poder de
decisao” (Enc. Ed.4). E semelhante a opinido de um pai para quem os detentores do
poder s&o: ‘A Direcgéo Executiva, a Assembleia de Escola e o Conselho Pedagogico”
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(Enc. Ed.2). No entanto, faz questdo de referir: “...mas & um poder mais dentro da
Direcgéo Executiva” (Enc. Ed.2).

Uma mée néo sabe e a outra & peremptoria em afirmar: “Mandam os professores,
nem se discute!” (Enc. Ed.1)

Como se processa 0 mecanismo de tomada de decisio:

Os professores entrevistados referem, de forma quase unanime, que o 6rgédo
maximo na tomada de decisdes, é a Assembleia de Escola que é formada por um
docente representante de cada ano, quatro pais, o representante da autarquia e do
pessoal ndo docente. Esta ainda representada a Direcgdo Executiva, um elemento,
assim como o presidente do Conselho Pedagogico, ambos sem direito a voto. Depois
surge a Direcgdo Executiva com fungbes executivas, que é quem esta sempre, e que na
Assembleia de Escola tem direito a opinido mas n&o tem direito a voto. “De tal forma que
uma sua proposta podera ser completamente alterada e néo ser aprovada” (Prof.1).

O Conselho Pedagadgico diz mais respeito a parte da area pedagogica e este & um
orgéo equiparado a Direcgdo Executiva, cada um na sua area mas que por si S0 n3o
tém poder de decisdo. Pode haver propostas, mas estas t&ém sempre que ser aprovadas
pela Assembleia de Escola. Os professores sdo unanimes em considerar que as
grandes decisdes passam por este processo. Também ha quem considere que podem
haver excepgbes e nem sempre ser assim. E o que nos diz uma professora que
considera que: “Quando ha uma decisdo, primeiro o0 assunto é encaminhado para o
orgéo de Direcgo, sendo este o primeiro a tomar conhecimento. Depois disso, tem que
~ ser levado ao Conselho de Docentes onde & analisado. Passa posteriormente para o
Conselho Pedagc')gico,' pois 0 Conselho de Docentes ndo pode decidir sem a decisdo do
Conselho Pedagogico’(Prof. 5). Ainda na sua opinido: “Ha assuntos que tém que ir 3
aprovagdo da Assembleia, ndo todos, mas quase todos.” E para rematar afirma: “A
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Assembleia & o Gltimo 6rgéo que vai decidir ou aprovar o que ficou nos outros 6rgsos
anteriores”(Prof.5).

Apesar da unanimidade da maioria das decisdes, ha sempre vozes discordantes
com o processo de tomada de decisGes, ou dizem n&o o perceber. E o caso de algumas
das entrevistadas que referem isso mesmo, quando afirmam: “N&o sou capaz de
distinguir bem as atribuigdes proprias de cada 6rgéo, mas penso que a Assembleia tem
muito poder decisivo” (Prof.4). No mesmo sentido ha outra professora que refere: "N&o
sei. As vezes discordo um bocado e tenho a percepgao que as coisas entre a Direcgédo
Executiva e os seus elementos ndo sdo suficientemente debatidas para que a tomada
de decisdo seja tripartida, porque sdo trés os elementos’(Prof.3). E continua dizendo:
“As vezes vejo colegas que fazem parte da Administragdo e da Gestdo ficarem um
bocado estaticas porque aquilo que foi dito elas ndo o sabiam. As coisas ainda n3o s&o
todas “postas em cima da mesa” e que seja uma decisdo conjunta que venha depois
para o Conselho de Docentes. Ainda ndo se chegou a esse ponto” (Prof.3). E da mesma
opinido outra professora que afirma: "Nesta escola a tomada de decisdes ¢ feita pela
directora e ndo ha grandes decisdes que se levem, por exemplo, a Conselho de
Docentes. Ndo ha grande tomada de decisbes publicas, ha tomada de decisdes
individuais” (Prof.2).

Aqui, os pais demonstram algumas dividas e ndo sabem muito bem como na
realidade se processa o mecanismo de tomada de decisdo. Uma mae afirmou que néo
sabia. Outro entrevistado considera que esta “...mais ou menos dentro do assunto” (Enc.
Ed.2). Uma m&e demonstrou dificuldade em explicar e acabou por referir que n3o sabia.
Outra encarregada de educagdo, apesar de demonstrar alguma divida, acabou por
dizer: “Deve haver um conselho de professores que decide e depois vai para
Pedagogico ja com a ideia de que vai ganhar consisténcia e que quando se chega &
Assembleia vai ser aprovado” ( Enc. Ed.1). No entanto, atribui um pouco de culpa aos
encarregados de educagdo porque nem sempre estdo presentes nas reunides para as
quais s&o convocados: “Mesmo os encarregados de educagdo ndo estdo 14, porque
faltam’(Enc. Ed.1).
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Também aqui as funcionérias sdo unanimes em considerar que as “‘grandes
decisdes” sdo tomadas pela Assembleia de Escola e as decisdes do dia a dia, sdo
resolvidas pela directora da escola: “E a Assembleia de Escola que serve para “coisas

de peso”...” (Func.1). “...Se s&o coisas mais simples, sdo resolvidas com a directora da

escola’ (Fun.2).

Contributo da nova legislagao para uma melhor formagéo pessoal e social dos
alunos e a sua adequabilidade as realidades actuais:

Tendo em considerag@o que as mudangas escolares sdo sempre feitas em fungéo
dos alunos e para os alunos, 0 que nos propusemos saber junto dos entrevistados foi se
na sua opinido a legislagdo em estudo podera contribuir ou ndo para uma melhor
formag&o pessoal e social dos alunos e a adequabilidade do actual sistema escolar as
realidades actuais.

Aqui, as opinides divergem um pouco. E claro que as pessoas de um modo geral
concordam que podera ser essa e intengdo, mas na sua pratica elas ndo sentem muito
isso e consideram mesmo que as alteragbes tém mais a ver com a parte administrativa
do funcionamento das escolas, do que com o aspecto pedagogico.

A maior participagdo dos pais é vista pelos professores como benéfica e nalguns
casos muito dtil, porque podem servir de recurso da escola, onde normalmente os
recursos S0 escassos.

No que diz respeito a adequabilidade do sistema & realidade actual, as dificuldades
financeiras sdo um dos aspectos apontados como eventual entrave ao bom
funcionamento do sistema, e é referido por varios professores. Para uma professora:
“No que diz respeito a nossa escola ndo acho que esteja muito descabido, pois os
nossos projectos sao geralmente dirigidos para as criangas que temos, toda a actividade
da escola é para as criangas que temos. Ndo ha nada que me choque nesta autonomia
em relagdo a nossa escola. A participagdo dos pais tem sido muito boa. A colaboragéo
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com as entidades com quem temos protocolos, também n&o temos nada a dizer. A Gnica
coisa que nos falha é quando precisamos de mais verbas e n3o as temos” (Prof.1).

Na opini&o de outra professora o actual sistema néo responde s realidades actuais
porque nao responde a uma série de problemas com os quais se debatem hoje as
escolas e afirma: "N&o responde, porque nés neste momento temos uma diversidade de
alunos dentro da sala de aula. «...» Neste momento a diversidade & enorme. Nés temos
de tudo e a escola ndo se adaptou a esse tipo de situagio porque nés continuamos a
colocar nos alunos as dificuldades” (Prof. 3). Outro aspecto referido por esta professora
é o facto de “...n6s professores no conseguimos trabalhar em grupo, continuamos a
nao ser capazes de o fazer. «...» E ao iniciarmos um tipo diferente de estar, para mudar
a propria escola, noés temos muita inseguranga o que nos leva a retrair e como no
trabalhamos em grupo, néo temos o suporte do outro que nos ajuda a trocar e a partilhar
experiéncias, e essa era na forma da escola mudar. Mas temos muitas dificuldades
nisso’(Prof.3). Esta professora refere ainda um aspecto que considera importante:
“...ensinar os nossos alunos a estudar e a trabalhar.” E na sua opinido a escola continua
a ndo o fazer. Estes sdo aspectos que esta professora esperava que houvesse
mudangas com a nova forma de gest&o e que na realidade, e segundo a sua opinido, 0s
professores n&o estéo a ser capazes de o fazer. Estes s3o, segundo esta entrevistada,
aspectos que deveriam ser tidos em conta nas mudangas que se pretendem
implementar na escola. Refere que podera ser uma questdo de tempo pois considera
que: “..para isso é preciso que a escola mude, porque as mentalidades ndo mudam
assim” {Prof.3).

Segundo outra professora.” Esta legislagdo estd bem assim, para uma escola
pequena, mas para agrupamentos muito grandes acho que nem tanto” (Prof. 4). E
justifica dizendo: “Acho que a proximidade geografica & muito importante, o termos
interesses comuns é importante” (Prof.4). Uma opinido mais radical vem de outra
professora quando afirma: “Penso que néo, pois no papel esta muito bem feito mas na
pratica n&o corresponde ao papel” (Prof. 7). E da mesma opinido outra professora que
considera: “N&o, penso que o despacho tem que ser reformulado. Penso que houve
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muitas falhas e h4 muitas falhas. E uma experimentacdo e como toda a experimentagéo
depois tem que ser remodelada. Penso que ha varios pontos que nos podemos dizer
que n&o foi o methor caminho, embora nesta escola ndo tenhamos um motivo concreto
para apontar’(Prof.5).

A falta de infra-estruturas que permitam concretizar os projectos & outra das
caréncias apontadas. Vai nesse sentido a opinido de uma professora; "Para mim, ha
uma dificuldade em as coisas ndo estarem estruturadas a nivel das infra-estruturas. As
criangas e os professores no se sentem bem com as estruturas que tém. Sem material
escolar, sem o que gostavamos de ter, & muito complicado” (Prof.9). E termina dizendo:
“Eu penso que ha muito que fazer para haver uma realizagdo completa do que é um
verdadeiro agrupamento de escola” (Prof. 9). Outra professora considera que
actualmente “.as criangas e os pais estdo mais defendidos” naquilo que ela considera
os seus direitos” (Prof.5). Igual opiniZo é a de outra,quando afirma: “Eu acho que esta
sera a maneira de responder mais facilmente as criangas que temos. E também porque
este modelo aumentou as dimensdes, porque antes era a “nossa escolinha® e também
porque a parte administrativa ndo estava ai....e estando toda a gente reunida sera mais
facil e mais rapido tratar dos assuntos” (Prof. 6). Tal como a anterior, também esta
professora refere: “Ha sim grandes falhas no aspecto financeiro, nos equipamentos
fisicos’(Prof. 6). E com uma vis&o optimista termina dizendo: “Mas como modelo de
organizagéo tem “pernas para andar”. Eu ndo encaro com preocupagio esta gestdo e a
maneira como esta” (Prof. 6).

Para um dos representante do Sindicato: “Este modelo necessita de algumas
correcgdes, ndo e perfeito como todos os modelos” (R.S.P.2). Considera ainda que: “E
dificil chegarmos a uma perfeigdo total, no entanto, este modelo é condutor, leva a
caminharmos para um ponto em que podemos dizer que vai dar muito mais condigdes
aos alunos, porque se fossem s os professores e o pessoal ndo docente nas escolas
como antigamente, mais dependente do poder central que estava centralizado no C.A E.
ou na Direcgdo Regional em que havia muito mais dificuldade em chegar com os meios

necessarios aos alunos” (R.S.P 2).
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O actual sistema, com base neste modelo é visto como muito positivo por este
entrevistado que refere mesmo que: “Com este novo modelo, em que ha uma maior
participagdo de todos, consegue-se criai para os alunos uma situagdo de escola muito
mais favoravel ao seu desenvolvimento. Uma escola muito mais inclusiva, que possa
estudar caso a caso o0s alunos, em que ha uma participag3o de todos e em que todos
podem pedir a colaboragdo de todos para que se possam criar as condi¢bes para que
todas as criangas possam ter uma evoluggo dentro daquele “tyming” que elas proprias
tém” (R.S.P.2).

Este entrevistado tem consciéncia que estamos numa fase de mudanga e como
acontece com todas as mudangas & necessério um certo periodo de adaptagdo de todos
os intervenientes a uma nova realidade, dai que ele considere que: “Este modelo de
autonomia e gestdo ja& langa as pistas, ndo estando ainda completamente feito, até
porque nds queremos ainda fazer negociagdes com o Ministério da Educagdo para
melhorarmos o 115-A de 98° (R.S.P.2). Na sua opinigo: “Todo este processo vai ser um
processo evolutivo de mudanga, porque estamos sempre em mudanga, a sociedade
estd em mudanca e a escola também tem que mudar com a sociedade e nestes tempos
de mudanga nés temos que aperfeigoar o decreto” (R.S.P. 2). E porque assim também é
necessario apetrechar as escola com o material escolar necessario ao bom
funcionamento das mesmas “... ja & tempo de rever alguns aspectos importantes, como
por exemplo o aspecto fisico da escola, porque ainda temos salas que néo estdo
adequadas as criangas, ainda temos carteiras e cadeiras que ndo estio adequadas as
criangas. Ainda ha salas com um apetrechamento que ja esta completamente
deteriorado” (R.S.P. 2). Também na sua opinido seria muito importante que 0s pais € as
oufras colectividades, principalmente aqueles que fazem parte dos 6rgdos, tivessem
formag&o especifica “...para poderem chegar a escola e darem um contributo mais forte,
mais pleno, para se construir uma escola que dé respostas aos miiltiplos problemas que
s0 os alunos que vém para a escola e trazem problemas da sociedade” (R.S.P. 2).

Relativamente ao facto de este modelo poder contribuir ou ndo para uma melhor
formag&o pessoal e social dos alunos os entrevistados s&o unanimes em considerar que
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a aplicagdo deste modelo tem mais a ver com a parte administrativa do que qualquer
outra, dai que ndo vejam uma relagdo directa entre este modelo e um maior
desenvolvimento pessoal ou até social dos alunos. Uma professora considera: “Para
quem viveu muito tempo no outro e neste, esta alteragdo & mais administrativa® (Prof.1).
E adianta ainda: “Porque os objectivos dos projectos educativos que nés fazemos séo
muito direccionados &s criangas que temos, ndo posso dizer que haja uma relagdo maior
ou menor com os resultados” (Prof.1).

E da mesma opinido outra professora que considera: "Eu acho que ¢ legislativo, que
se calhar vai elucidar mais os adultos, as criangas ndo. Eu ndo vejo as criangas
envolvidas nisso...” (Prof. 8). E as opinides repetem-se: “De um modo geral esta nova
estrutura administrativa ndo tem muito a ver, nem tem refiexo na pratica, na sala . Ndo
tem tanfo a ver com o aspecto pedagbgico, tem mais a ver com o caracter
administrativo” (Prof. 4) .

S&o da mesma opinido outras entrevistadas quando afirmam: “Por enquanto n&o vi
nada, mas acredito que mais tarde seja visivel” (Prof. 9). E com igual opinido: “Isto nao
se reflecte muito na minha pratica pedagégica e néo sei até que ponto isso ira reflectir-
se nos alunos” (Prof.6). E termina afirmando: “Se calhar vai reflectir-se mais no bem
estar geral, nas coisas a que tém acesso, do que se lhe pde a disposigéo, de se abrirem
outros horizontes porque sera mais facil, mas ndo sei se a formag&o das criangas sera
muito diferente em fung&o do modelo de gestdo. Acho que sera mais para os adultos”
(Prof. 6).

Porque os agrupamentos podem ser horizontais (formado exclusivamente por
escolas do Ensino Basico), que é o caso da escola em estudo, ou verticais (que incluem
escolas do Ensino Basico e do Secundario) ha professoras que referem que neste
| segundo caso é possivel que possa estar mais ligado aos alunos mas no 1° ciclo, ndo. E
o que refere uma professora: “Eu penso que no nosso ciclo ndo, porque as criangas
ainda ndo tém voz activa na escola. Isso ndo pode influenciar muito a vida social e a

vida escolar deles. Penso que nos outros ciclos, sim” (Prof. 5).
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Na opinido de outra professora, o Conselho Pedagogico seria o 6rgao que deveria
salvaguardar o desenvolvimento pessoal e social dos alunos, e que é exactamente
aquele do qual esta entrevistada faz parte, o que na sua opinido ndo acontece e justifica
dizendo: “...trés reunides do Conselho Pedagégico as quais eu assisti e por aquilo que
vejo, ndo tem nada a ver com o desenvolvimento e progresso das criangas, 0 sucesso
escolar ou o desenvolvimento pessoal. Deveria ter, mas ndo tem” (Prof. 2).

Aigumas duvidas em responder teve outra professora que afirmou: “No sei se Ihe
sei responder bem a isso. A legislagdo tras muita coisa que tender4 para isso, agora se
ela é aplicada na prética, eu tenho duvidas, porque eu acho que temos uma legislagio
muito avangada em relagdo a determinadas coisas. Mas depois a aplicabilidade na
pratica é feita pelos professores” (Prof. 3). Esta professora considera que este aspecto
até pode estar abrangido na lei, mas a sua aplicabilidade depende muito da “vontade”
dos professores. Considera entdo que: “..pode estar no papel, mas as coisas nio
mudam por isso, mudam porque as pessoas actuam e se empenham e muitas vezes
sentimo-nos inseguras. Quando vamos fazer coisas novas retraimo-nos e ndo fazemos”
(Prof. 3).

Ha no entanto quem considere que o modelo pode contribuir para uma melhor
formagéo pessoal e social dos alunos: “Sim, através de projectos e protocolos” (Prof. 7).

E da mesma opinidgo um dos representantes dos sindicatos dos professores que
considera: "O modelo, se calhar, n3o tera directamente influéncia nisso. Talvez tenha... |
Agora pode é levar a que haja uma maior colaboragdo entre escolas completamente
diferentes umas das outras” (R.S.P.1). Também o empenho dos professores é referido
como importante para este entrevistado: “...se ndo houver um maior empenho dos
professores, 0 que pressupde sempre fornecerem-se meios para as pessoas se
poderem empenhar...” E concluiu afirmando: “Se calhar, pode levar a um maior sucesso
dos alunos se os projectos tiverem consisténcia e forem financiados, penso que pode
contribuir para uma melhor formagéo” (R.S.P. 1).

Relativamente a esta questdo, os pais que fizeram parte da amostra, na sua

maioria, demonstraram dificuldades em responder a esta questao afirmando mesmo que

132



ndo sabiam. No entanto, uma mie considera que a nova legislagdo: “Da
possibilidade.... Temos que ver os agentes. A evolugdo das mentalidades é muito lenta.
Tem que haver uma boa vontade, uma reciclagem das pessoas. Pode contribuir, mas é
preciso uma grande formagdo e forga de vontade, por parte sobretudo dos professores.
Fazer a ponte para a cidadania de que tanto se fala” (Enc. Ed.1).

Ao contrario dos anteriores entrevistados, um pai tem uma opinido muito definida e
pessoal sobre esta questdo. Ele considera que: “ As legisiagbes ndo contribuem nem
deixam de contribuir. A legislagdo de administragdo da escola, tem a ver com um
congeito norte-europeu que é o da sociedade civil e a ideia de que a sociedade civil
deve estar envolvida, que ndo tem que ver com a nossa tradicdo mediterranea que é
centralista e estatizada desde sempre... . O ensino tem sido centralizado e esta nova lei
é uma tentativa de arremedar a moda dos norte-europeus. No6s ndo somos norte-
europeus nem devemos sé-lo. Aquilo funciona como alibi do poder que descentraliza
responsabilidades e também acha que deve descentralizar a capacidade de gerir os
recursos” (Enc. Ed.2). E continua referindo: “Isto é uma forma que o Estado procura para
encontrar alguma economia a nivel do orgamento central do Estado. Daqui a 20 anos
tera influéncia, agora néo tem. Eu represento os pais. Qual é a legitimidade dos pais que
representam os pais? As Associagdes de pais reinem com nove e dez pessoas .S30
sempre as mesmas. Sempre que ha convocatorias para os pais irem a escola, n&o vao.
Os pais constituem uma minoria que & mais ou menos um “lobby”. Grande
representatividade a dos pais!” ( Enc. Ed.2)

Uma das funcionarias considera que é pouco o contributo da nova legislagdo para a
formag&o pessoal e social dos alunos e refere mesmo, sem hesitar: “Dos alunos? No
vejo que tenha muita influéncia. Vejo mais a nivel do 6rgéo de gestdo, da Direcgéo de
Escola e do Conselho Pedagégico. Como ndo fago parte do Pedagdgico, ndo sei até
que ponto é que os alunos estdo a melhorar. Na Assembleia, n3o estou a ver..."(Func.1).
A outra funcionaria, um pouco mais hesitante, considera: “ Por um lado penso que sim,
que os professores tém outra lidagio com as criangas, para as formar melhor. Por outro
lado, h4 certas coisas relacionadas com o ensino, talvez as criangas aprendessem mais,
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pois tinham mais disciplina. Nao & que os professores ndo queiram, ndo podem, porque
0s pais dizem que s&o eles que mandam. Hoje as criangas tém mais liberdade ... . Os
pais metem-se em tudo... . Os pais &s vezes s3o piores do que as criangas...” (Func.2).
A representante do C.A.E. também com alguma hesitagdo, acaba por referir: “N&o
sei, € mais uma mudanga administrativa. A nivel do sucesso da crianga, temos que

esperar para ver” (Represt. C.A.E.).
A participagdo dos actores na vida da escola:

Também nesta questdo os professores sio unanimes em considerar que
actualmente sentem-se mais participativos no dia a dia da escola. Primeiro, porque
fazem parte dos 6rgdos de gestéio onde sdo tomadas as decisdes, segundo, consideram
que actualmente a escola estd mais “aberta® & comunidade e ao0s professores. Os
professores consideram também, que a legislagdo esta a ser cumprida nos varios
orgéos de que fazem parte, as coisas funcionam “como est3o no papel”, mas por outro
lado sentem-se um pouco impotentes para tomar verdadeiras decisdes ou até alterar
alguma coisa.

E esta a opinido de uma professora que faz parte do Conselho Pedagégico que
afirma: “...acho que ha coisas que se deveriam fazer no Pedagogico que néo se fazem e
sinto-me incapaz de fazer aquilo funcionar de outra maneira. Funciona com o papel diz,
mas ndo funciona com uma fung&o pedagégica, que eu acho que deveria ter. E mais a
fungdo burocratica de ser levado ao Conselho Pedagégico situagbes, do que de la sair
alguma solug&o para alguma situagéo (Prof. 3).

E da mesma opinido uma outra professora que também pertence ao Conselho
Pedagdgico: “Sim, as vezes sinfo que participo demais. Quem estad no Conselho
Pedagogico tem que participar de uma maneira muito directa...porque & um 6rg&o com
uma vida muito paralela ao orgdo de Direcgso...” (Prof. 5). Igual opinido tem outra
entrevistada: “Acho que sim. Pelo menos sou ouvida se quiser falar e dentro do meu
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grupo ano, combinamos as coisas umas com as outras” (Prof. 4). De acordo com isto,
esta outra professora que igualmente afirma: “Sinto que participo mais” (Prof. 6).

Opinido um pouco diferente tem outra professora: “Participo, mas ndo participo
muito, se calhar pela minha experiéncia na direccdo e porque estou um bocado
desiludida com a direcgao e com o sistema da autonomia” (Prof. 2).

As funcionarias sdo unanimes em considerar que n&o participam activamente na
vida da escola. Fazem parte dos 6rgdos, assistem as reunides, estdo dentro dos
assuntos que sdo debatidos mas, e apesar disso, ndo se consideram muito
participativas.

Curiosamente e contrariamente a todos os outros entrevistado, 0s pais na sua
maioria, consideram que participam activamente na “vida da escola’, mas também
referem que essa participag&o tem mais a ver com uma maneira de ser pessoal, do que
propriamente com um espago que se cria para participarem. E é exactamente isso que
refere um dos entrevistados: “ Eu participo mas é porque “fago muito barutho”. Isso
depende mais das condigdes individuais do que propriamente do lugar que esteja
legalmente reservado para a participagdo dos pais” ( Enc. Ed.2).

Uma mae também sente que participa e em relagdo aos outros pais e aos
professores, considera que a possam achar demasiado “ansiosa” e até “fora da norma’.
Ela afirma: “ Sempre que me deixam, eu participo. E gostava que todos os encarregados
de educagdo participassem. Eu penso que sou vista como alguém muito ansiosa,
porque estou 1a. Acabo por fugir & norma e quem foge & norma é anormal” (Enc. Ed. 1).

Outra mde também respondeu afirmativamente: Sim, eu gosto muito de integrar
projectos. ... gosto de participar, mas tomar conhecimento das leis, ponho um bocadinho
a margem” (Enc. Ed.3). S6 uma das entrevistadas considerou que sentia que ndo
participava muito e justificou: “ Nao sinto muito, apesar de ser representante dos pais.
As reunides sdo pouquissimas, as coisas vao ja quase todas escolhidas. Ndo me parece
que haja uma intervenggo por ai além. E infelizmente, quando tentamos interferir em
pequenas coisas, ndo tem muita receptividade, néo por parte dos orgos de gestdo, mas
da Camara... . Havera outras coisas que pais que trabalham no ramo, poderiam ajudar
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em vez da escola ficar a espera que venha a Camara e resolva os problemas” (Enc.
Ed.4).E conclui manifestando alguma esperanga que com o tempo, e quando a escola
gozar de uma verdadeira autonomia, as coisas mudem. Nesse sentido refere: “Pode ser
que no futuro, havendo mais autonomia, isso possa concretizar-se” (Enc. Ed.4).

Também o representante da autarquia n3o sente que seja muita a sua participagio
e afirma“ N&o, a minha participagdo ¢ mais ao nivel de apoios logisticos”
(Representante da Autarquia).

A importincia do Projecto Educativo:

A autonomia da escola concretiza-se com a elaboragdo do Projecto Educativo,
adequado & comunidade onde esta inserido e recorrendo aos apoios existentes na
comunidade. Ele é entdo um documento que estabelece a identidade propria de cada
comunidade educativa, € um instrumento organizacional ao servigo da nova escola, que
orienta e facilita a gestdo escolar. Sendo um documento da autonomia da escola, é
assim que também o consideram os professores entrevistados, embora ainda surjam da
sua parte algumas duvidas sobre a sua elaboragdo. No entanto, ele é definido por todos
0s professores como muito importante.

Assim, na opinido de uma professora: "E um documento dificil, primeiro de elaborar
e depois de pdr em pratica”(Prof. 5). Considera ainda que: “...€ importante para a vida de
uma escola, porque é o levantamento das necessidades e a adopgéo de um “tempo X’
para que a escola funcione melhor. Mas ha uma dificuldade muito grande da parte dos
professores para elaborar esse projecto, a ter a nogao e a consciéncia de tudo o que é
necessario para que esse projecto educativo seja bem conseguido e bem realizado”
(Prof. 5). E termina referindo: "Considero que & importante mas n&o sou capaz de dizer
0 que & melhor e mais importante debater e considerar’ (Prof. 5).

Outra professora considera: “..0 projecto educativo é uma orientagdo, qualquer
meta que se estabelece e que nés vamos seguindo, mas remodelando e vamos
adaptando e que tem interesse ” (Prof. 4). E da mesma opinido outra entrevistada
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quando afirma: “O projecto educativo é importante porque nos “da luzes® sobre aquilo
que deveriamos fazer, orientar-nos na nossa vida profissional, nas nossas
planificagbes...os planos devem estar de acordo com o projecto educativo” (Prof. 8).

Opini&o um pouco diferente tem outra das entrevistadas: "0 projecto educativo é
uma coisa que tem que se fazer com muita vontade e com a participagédo de fora para
dentro e ndo o contrario....as pessoas de fora sdo os pais, 0s parceiros sociais e as
autarquias tém que ser chamadas continuamente..."(Prof. 2). E da mesma opinido outra
professora que considera: “...¢ um instrumento de trabalho que vai conciliar a volta todos
0s participantes....penso que o projecto educativo é a base do trabalho da escola,
porque logo & partida implica que as pessoas trabalhem em grupo” (Prof. 3). Ainda na
sua opinido: “Numa escola, que s&o os professores, tém que se sentir todos “retratados”
nesse projecto...tem que ser um instrumento pedagégico para que possa depois por-se
em préatica” (Prof. 3).

Para outra professora: “ O projecto educativo é um documento que vai orientar a
escola, onde é feita a caracterizagso da escola, do agrupamento e dos alunos, em que
séo também apresentados os projectos que véo aparecendo, dos anos, das turmas,... .
Eu penso que é um documento onde consta toda a actividade escolar, é um documento
em aberto. A importancia dele, € uma orientagéo para o funcionamento do agrupamento”
(Prof. 1). E grande a importancia dada por esta professora ao projecto educativo: “Eu
acho que o projecto educativo é essencial para termos um resumo das actividades e
termos uma caracterizagdo de toda a escola, assim como termos delineados os
protocolos, as parcerias com as entidades envolvidas” (Prof. 1).

Na altura da elaboragdo das entrevistas, esta escola estava a elaborar o seu
Projecto Educativo.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Ao longo deste frabalho procurei fazer uma abordagem da problemética das
relagbes de poder existentes numa escola do 1° ciclo do Ensino Basico, com base nas
alteragGes propostas pelo novo modelo de Autonomia e Gestéo, no plano teérico e
pratico, tendo este Giltimo decorrido na escola n.%1 de Evora.

Concluir este trabalho obrigou-me a pensar sobre os objectivos que guiaram esta
investigagéo. Reflectir sobre o que os professores e todos os outros actores envolvidos
sentem no seu quotidiano, profissional ou n&o, em relaggo a transferéncia de poderes do
“locus central” para o “locus local”, levou-me a tentar perceber como isso interfere na
‘vida da escola’, num contexto em que a mudanga impera.

Na revis&o tedrica que fiz, a bibliografia consultada serviu de base ao delimitar de
uma area do conhecimento que permitiu, por um lado, perceber melhor os pensamentos
dos entrevistados e, por outro, a adequaggo e utilizagdo da metodologia. No dmbito do
enquadramento teérico e empirico, tive oportunidade de constatar que esta nova “cultura
da autonomia” deve basear-se no trabalho feito em colaboragdo e em cooperagio dos
diferentes actores organizacionais (professores, pais, funcionarios, autarquia e outros
membros da comunidade) e deve ser o resultado do equilibrio de forgas entre todos os
detentores do poder, que possuam algum nivel de influéncia na escola.

Entre os varios autores que suportaram o referencial tedrico, Huberman (1973) e
Friedberg (1993) serviram de base & compreenso das escolas como organizages
vivas, onde os professores lidam obrigatoriamente com os fenomenos de mudanca,
tendo sido também muito importante a visdo deste Gltimo autor para o estudo das
relagbes de poder.

Foram auxiliares fundamentais as ideias dos socitlogos, Max Weber, Durkheim,
Dewey e mais recentemente, Manuel Patricio (1986) e Arroteia (1991) para abordar a
importancia da escola na sociabilizagao do individuo, que tem sido considera essencial

ao longo dos tempos.
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No que respeita ao aprofundamento do estudo da autonomia, foi precioso o
contributo de Barroso (1996), Sarmento (1996), Lima (1992) e Novoa (1992), visto este
ser um tema recente e n&o ser vasta a literatura a ele ligada.

No decorrer do capitulo anterior realizei a analise das entrevistas efectuadas aos
professores, pais e encarregados de educagso, funcionarias da escola, representante da
autarquia (todos os que fazem parte dos 6rgdos de gestdo da escola em estudo),
representante do C.A .E. e representantes de dois dos Sindicatos dos Professores, onde
procurei detectar qual o sentir destes actores, tentado reflectir sobre todos os aspectos.
Embora se trate apenas de um estudo de caso, a andlise dos dados permite verificar
que se ha situagbes em que & reconhecido que actualmente a escola esta mais “aberta”
aos pais e a comunidade, também é verdade que outros consideram que ainda ha muito
a fazer para que haja uma verdadeira participagdo de todos os envolvidos.

Neste estudo, a maioria dos entrevistados sabe como se processa o mecanismo de
tomada de decis&o e identifica os 6rg&os detentores do poder, em que a Assembleia de
Escola € 0 6rgdo maximo e quem aprova as chamadas grandes decisdes, sendo as
pequenas decisdes tomadas pela Direcgdo Executiva, mais exactamente, pela directora
executiva, que no dia a dia da escola toma essas decisdes visto ser ela que esta sempre
presente.

De acordo com o defendido até aqui, passo a apresentar de uma forma breve
alguns indicadores que o trabalho permite evidenciar com mais pertinéncia:

¢ Os professores conhecem as normas definidas no decreto-lei n.° 115-A/98 e

legislagdo complementar. Os pais nem todos conhecem, sabem das alteragdes,
reconhecem a sua maior participagéo na escola, mas no conhecem o decreto
que lhes serviu de base.

¢ Os professores, os pais e encarregados de educagdo e os restantes actores,

sabem como se processa 0 mecanismo de tomada de deciséo, que é de acordo
com o que esta legislado. Apesar disso consideram que quem detém o poder ¢ a
Direcgdo Executiva, pois s6 € levado a Assembleia os assuntos que aquele
orgao considera pertinentes.
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¢+ Quer os professores, quer os pais, consideram que participam mais na vida da
escola, visto fazerem parte dos orgéos de gestso.

¢ As responsabilidades estéo divididas pelos diferentes actores escolares.

¢+ Alideranca esta fortemente centralizada no Director(a) Executivo(a).

¢ Existe um falta de sensibilizagdo dos pais para a participagdo. Também se
verificou neste estudo que os pais que participam nos 6rgdos de gestdo
possuem formag&o académica mais elevada (sao todos licenciados).

¢ E essencial que haja um autonomia financeira, que de acordo com os
professores entrevistados, ndo existe.

¢ Existe uma auséncia de formagdo para docentes e ndo docentes sobre a
organiza¢ao da escola.

¢ Os professores consideram que € muito importante a elaboragdo do Projecto
Educativo, embora sintam dificuldade na sua elaboragao.

¢ Os professores consideram que as actuais alteragdes na escola, sd mais a
nivel administrativo e n&o tanto a nivel pedagdgico.

¢ Nesta escola, as relagbes que se estabelecem entre os varios 6rgaos do poder
ndo sdo relagGes de conflito e funcionam conforme a legislag&o o recomenda.

¢ Porque autonomia ndo & sinonimo de independéncia, actualmente os
professores continuam a trabalhar em conformidade com as orientagdes
ministeriais.

A execugdo e aprofundamento deste trabalho, permitiu ainda concluir que a nova
legislagéo introduziu essencialmente os processos de gestdo da escola, o caracter
electivo dos cargos e a participagdo dos professores na orientagdo e coordenagdo
pedagogica. E foi somente no processo que antecedeu as eleices para o cargo da
Direcgéo Executiva que os professores obtiveram da parte do C.A .E. alguma ajuda que
se revelou preciosa, mas néo suficiente, para o desenrolar de todo este processo.
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No processo de caminhada para a Autonomia, a Gestio da escola (Direcgdo
Executiva), deixou de ser exclusivamente dependente da Burocracia Ministerial e
passou a depender minimamente da Comunidade Educativa. Hoje o papel do director
executivo & de lider escolar e & também de mediador entre a parte interna e externa da
escola.

A escola como estrutura organizativa tem um papel mais activo que os actores
individuos.

O Director Executivo mais frequentemente toma a iniciativa da apresentacdo de
propostas de acgdo pedagogica, sendo o Conselho Pedagogico o 6rgédo por exceléncia
para a sua discussdo, porém, é a Assembleia de Escola quem tem a ultima palavra na
aprovagao das decisdes.

A Autonomia financeira & essencial e indissociavel das pedagogica e cultural, que
embora essenciais, ndo se desenvolvem sem a primeira. Um dos problemas da
autonomia das escolas é a questso dos recursos financeiros que ndo |he sdo atribuidos.
Este aspecto da falta de verbas, foi considerado pela maioria dos professores como uma
falha deste modelo.

Deste estudo ficou-nos a ideia que os professores, mais que quaisquer outros actores
envolvidos, estdo empenhados e sensibilizados para esta mudanca, fazendo tudo o que
lhes € possivel para o seu sucesso, conscientes de que a participagdo dos pais e
comunidade educativa é cada vez mais importante, pois estes poderdo dar respostas a
situagOes que os professores, por si s6, podem ter mais dificuldade em resolver. Por
exemplo, até mesmo perante a autarquia, a “pressdo” exercida pelos pais consegue
melhores resultados do que s6 com os professores.

E possivel que a gestdo das escolas evolua de forma a que a participagdo dos
professores e pais vejam reforgados o seu poder na organizagao escola, porém, ficou
patente nesta estudo que a participagao continua a ser um mito, pelo que é essencial
criar formas de participago.

Concordamos com Jodo Barroso (1997:24) que considera: “...que devido ao facto de
0 processo “de autonomia e gestdo” ainda estar no inicio e serem necessarios varios
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anos para apurar dos seus reais efeitos sobre as escola...”, também esta investigagdo
realizada, ndo pode ser conclusiva sobre as vantagens e inconvenientes deste modelo
de gestdo na escola em estudo. Mas também n3o foi desde o primeiro momento minha
intengdo chegar a certezas absolutas ou conclusdes definitivas, até porque tinha
consciéncia da complexidade do tema.

Ao longo do trabalho procurei salvaguardar algum distanciamento em relagdo aos
dados que iam surgindo, de forma a garantir a necessaria imparcialidade na abordagem
de algumas questdes, evitando assim a formulagdo de juizos de valor.

E entéo necessario reinventar a escola, ela tem de funcionar como uma organizagao,
mas como uma organizagéo que aprende, permitindo a todos os seus membros que se
identifiquem com ela.

Neste contexto, afigura-se-nos pertinente tecer algumas consideragdes finais e
apontar algumas medidas passiveis de implementag&o futura, que sem constituirem a
solugéo de todos os males que afectam a escola, poder&o representar os primeiros
passos da mudanca: Assim, concordamos com Jodo Barroso (1997) que considera ser
necessario dar um sentido & escola, em que as pessoas nao sejam chamadas a
participar, mas que participam porque isso é importante para o seu bem civico e
pessoal. E preciso inventarem novas formas de as pessoas estarem nas escolas. Ainda
para este autor “Querer modificar a escola pela gestéo, é uma mera ilusdo sem sentido”
(Barroso, 1997:24). E preciso que os protagonistas da gestdo participem na definigao
dos objectivos da escola, tendo uma percepgao clara destes, e ficando assim motivados
para colaborar com a escola.

Por outro lado, se os alunos sdo o centro do processo educativo, os professores sdo
a “chave” do sucesso educativo desses mesmos alunos. Dai que o éxito de qualquer
mudanga, e esta ndo & excepgdo, vai depender do acolhimento por parte dos
professores, da sua motivagdo que os impele ou ndo a levala a bom termo. Neste
sentido, B. Schwartz considera que: "Nada se fara sem os professores, pedra angular de
toda a mudanga (..) Toda a reforma sera letra morta se os professores n&o
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manifestarem vontade de assegurar as mudangas de estrutura necessarias” (Schwartz
1979:53). E entao essencial motivar os professores para esta mudanga.

Porque quando as pessoas participam tém sempre em conta interesses individuais, e
para que essa autonomia individual seja colocada ao servico de certos objectivos
organizacionais e se transforme num processo colectivo de mudanga, é necessario que
na escola haja “..uma cultura de participacdo e colaboragdo entre todos os que
asseguram o seu funcionamento (professores, outros funcionarios e pais dos alunos;
que devem ser vistos como co-educadores em parceria com a escola” (Barroso
1997:186). Aqui a formag&o de professores e pais para a participagdo e para uma mais
profunda compreensdo do que é uma organizagdo educativa, podera ser um pilar
essencial onde assentaria uma prética participativa activa e real.

O reforgo da autonomia da escola implica “mudangas culturais” profundas, por isso é
preciso desenvolver uma pedagogia da autonomia a todos og niveis, a comegar na
administragdo central e a acabar nas escolas (ou vice-versa). Dai que o processo de
reforgo da autonomia das escolas, para além de ter de introduzir alteragbes nas normas
€ nas estruturas, deva igualmente e com maior acuidade, introduzir mudangas nas
pessoas e na cultura das organizages em que trabalham. E aqui a formagdo tem um
papel central, dai que a formag&o de professores e principalmente de pais, se revelava
de importéncia primordial, para que estes participassem com mais consciéncia. Os pais
e os professores tém que ser vistos como os verdadeiros interlocutores em todo o
processo da educagso.

A descentralizagdo implicara a articulagdo entre a escola e os outros equipamentos
comunitarios assim como novas relagées de dependéncialindependéncia entre a escola
e os poderes locais, dai que a tendéncia sera a de encontrar um equilibrio entre a
‘centralizagdo e a descentralizagdo, de forma a garantir uma adequada partilha de
responsabilidades entre o poder central, o poder regional e local e o estabelecimento de
ensino.
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E importante deixar sublinhado que até a existéncia de uma verdadeira participagdo
activa das comunidades que interagem na escola, um longo caminho tera que ser
percorrido. Quando isso acontecer podera ter reflexos estratégicos na sociedade
portuguesa pois poderd constituir um contributo de participagdo democratica dos
cidadaos. Porque acredito que a escola deve educar para a cidadania, a participagdo
activa € um direito que deve ser adquirido através de um processo progressivo e ao
longo do tempo. Assim, a participagdo & um direito/dever que na logica educacional se

deve cumprir.

A qualidade do ensino dependera sempre dos seus actores e da relagdo entre os
valores e finalidades. Apesar da divergéncia ou convergéncia de opinibes, essa
qualidade evoluira sempre em fungdo dos seus objectivos sejam eles de caracter
historico, politico social ou cultural.

Seria para mim muito gratificante, se em consequéncia do estudo que neste trabalho
desenvolvi, desencadeasse momentos de reflexio que possam contribuir de alguma
forma para uma melhoria da qualidade da Escola, convertendo o mais possivel, os
aspectos que s&o apontados como negativos em aspectos positivos.
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Anexo 1 - Guido da entrevista aos professores e representantes dos sindicatos dos

professores

Objectivos Gerais

Objectivos Especificos

Questdes Principais

Situar a escola n®1 de

Caracterizar a unidade
de andlise, na perspectiva
de um estudo de caso.

- No ano lectivo 1998/1999, iniciou-se
nesta escola um novo regime de auto-
nomia e gestdo, na sequéncia do
decreto-lei n.*115 -A de 4 de Maio.

Como obteve conhecimento desse
Decreto? Teve formagao especifica
sobre essa nova legislago?
- Quais os efeitos mais significativos
que se fizeram sentir na “vida da escola”?
- Os pais e a comunidade tém mais
influéncia no que se decide na escola?

E os professores? Quer explicar porqué?
- Sabe quais os elementos da estrutura

Agrupamentos de Escola.

Evora no enquadramento da escola detentores do poder?
Das relages de poder da - Sabe como se processa 0 mecanismo de
Estrutura dos tomada de decisbes?
Agrupamentos de
Escolas.
- Acha que o Sistema Escolar responde
adequadamente as realidades actuais?
- Sente que participa activamente na “vida
da escola™? Dé exemplos.
- Fornecer elementos e |- Qual o papel do drgdo de gestao de que faz
recomendagdes para parte?
fomentar a eficaciados |- A nova legislaggo contribui parauma

melhor formag&o pessoal e social dos
alunos? Como?

- Que outras medidas sugere para a sua
Escola?

- Qual € para si aimportancia do Projecto
Educativo?




Anexo 1 - Guido da entrevista aos pais, ao pessoal nio docente e ao representante

da autarquia

Objectivos Gerais

Objectivos Especificos

Questdes Principais

Situar a escola n°1 de
Evora no enquadramento
Das relagbes de poder da
Estrutura dos
Agrupamentos de
Escolas.

Caracterizar a unidade
de andlise, na perspectiva
de um estudo de caso.

- No ano lectivo 1998/1999, iniciou-se
nesta escola um novo regime de auto-
nomia e gestdo, na sequéncia do
decreto-lei n.°115 -A de 4 de Maio.

Teve conhecimento dessa nova legislagio?
Se sim, como obteve esse conhecimento?
- Em fungéo desse novo regime que
mudangas percepciona na “vida da escola™?
- Sente que a escola esta mais “aberta” 3
comunidade e aos pais? Porqué?

- Os pais e a comunidade tém mais
influéncia no que se decide na escola?

- Sabe quais os actuais elementos da
estrutura da escola detentores do poder?

- Sabe como se processa 0 mecanismo de
tomada de decisdes?

- Fornecer elementos e
recomendagdes para
fomentar a eficacia dos
Agrupamentos de Escola.

- Sente que participa activamente na ‘vida
da escola? Dé exemplos.

- Qual o papel do 6rgéo de poder de que faz
parte?

- A nova legislagao contribui para uma
methor formag&o pessoal e social dos
alunos? Como?

- Que outras medidas sugere para a escola?
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Segundafeira, 4 de Maio de 1995 Nitmero  102/98
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SUMARIO

Ministério da Educacao

Decreto-Lei n.® 115-A/98:

Aprova o regime de autonomia, administragdo
e gestdo dos estabelecimentos publicos da edu-
cagio pré-escolar. ¢ dos ensinos basico e secun-
dirio, bem como dos respectivos agrupamentos 1988-(2)

_ . . y




1988-(2)

DIARIO DA REPUBLICA — [ SERIE-A

N.0 102 — 4-5-1998

MINISTERIO DA EDUCAGAO

Decreto-Lei n.° 115-A/98
de 4 de Maio

A autonomia das escolas e a descentraliza¢io cons-
tituemn aspectos fundamentais de uma nova organizacio
da educagio. com o objectivo de concretizar na vida
da escola a democratizagio. a igualdade de oportuni-
dades ¢ a qualidade do servico publico de educacio.

O desenvolvimento da autonomia das escolas exige,
porém. que se tenham em consideragio as diversas
dimensdes da escola. quer no tocante i sua organizacio
interna e as relagGes entre os niveis central, regional
e local da Administracio. quer assumir pelo poder local

de novas competéncias com adequados meios, quer "

ainda na constituicio de parcerias sdcio-educativas que
garantam a iniciativa e a participagao da sociedade civil.

A escola. enquanto centro das politicas educativas,
tem, assim, de construir a sua autonomia a partir da
comunidade em que se insere. dos seus problemas e
potencialidades. contando com uma nova atitude da
administragdo central. regional e local, que possibilite
uma melhor resposta aos desatios da mudanga. O
refor¢o da autonomia nio deve, por isso, ser encarado
como um modo de o Estado aligeirar as suas respon-
sabilidades, mas antes pressupée o reconhecimento de
que, mediante certas condigdes. as escolas podem gerir
methor os recursos educativos de forma consistente com
0 seu projecto educativo, _ .

A autonomia ndo constitui, pois. um fim em si mesmo,
mas uma forma de as escolas desempenharem meihor
o servigo publico de educagio, cabendo 3 administragio
educativa uma intervengio de apoio e regulagao, com
vista a assegurar uma efectiva igualdade de oportuni-
dades e a correccio das desigualdades existentes.

Neste quadro, o presente diploma, incorporando a
experiéncia dos anos de democracia, afasta uma solugao
normativa de modelo uniforme de gestio e adopta uma
l6gica de matriz, consagrando regras claras de respon-
sabilizagdo e prevendo a figura inovadora dos contratos

de autonomia. Se. por um lado, a administracio e a

gestdo obedecem a regras fundamentais que sdo comuns
a todas as escolas, o certo € que, por outro lado, a
configuracdo da autonomia determina que se parta das
situagdes concretas, distinguindo os projectos educativos
€ as escolas que estejam mais aptas a assumir, em grau
mais elevado, essa autonomia, cabendo ao Estado a res-
ponsabilidade de garantir a compensagio exigida pela
desigualdade de situagoes. :

A autonomia constitui um investimento nas escolas
e na qualidade da educagio, devendo.ser acompanhada,
no dia a dia, por uma cultura de responsabilidade par-
tilhada por toda a comunidade educativa, Consagra-se,
assim, um processo gradual que permita o aperfeigoa-
mento das experiéncias e a aprendizagem quotidiana
da autonomia, em termos que favorecam a lideranga
das escolas, a estabilidade do corpo docente e uma cres-
cente adequagio entre o exercicio de fungdes, o perfil
e a experiéncia dos seus responsdveis.

O presente diploma d4 especial atengdo as escolas
do 1.° ciclo do ensino basico e aos jardins-de-infincia,
integrando-os, de pleno direito, numa organizagio coe-
rente de autonomia, administragio e gestdo dos esta-

belecimentos piiblicos de educagio, o que até agora ndo

tem acontecido.

No universo destes estabelecimentos de educagio ¢
ensino, importa. por um lado. tomar em consideragao
a dimensdo muito varidvel destas escolas e. por outro,
salvaguardar a sua identidade propria. O presente
diploma permite que sejam encontradas solugoes orga-
nizativas adequadas as escolas de maior dimensio e as
escolas mais pequenas e isoladas. Prevé-se igualmente
0 desenvolvimento de estratégias de agrupamento de
escolas resultantes das dindmicas locais ¢ do levanta-
mento rigoroso das necessidades educativas. designa-
damente através de cartas escolares concelhias. Preco-
niza-se, assim. a realizacio de uma politica coerente
e eficaz de rede educativa. numa l6gica de ordenamento
do territdrio. de descentralizagio e de desenvolvimento
econdmieo. social e cultural sustentado e equilibrado.

A concepgdo de uma organizacio da administracio
educativa centrada na escola e nos respectivos territdrios
educativos tem de assentar num equilibrio entre a iden-
tidade e complementaridade dos projectos, na valori-
zacao dos diversos intervenientes no processo educativo.
designadamente professores, pais, estudantes, pessoal
nao- docente e representantes do poder local. Trata-se
de favorecer decisivamente a dimensio local das poli-
ticas educativas e a partilha de responsabilidades.

O debate publico. largamente participado, permitiu
uma ampla retlexdo, que ird ajudar a construir em cada
escola, de forma segura e consistente. o quadro orga-
nizativo que melhor responda as necessidades actuais
da sociedade da aprendizagem e do conhecimento e
da consolidagio da vida democratica.

Foram ouvidos os 6rgdos do governo préprio das
Regibes Auténomas, a Associacdo Nacional de Muni-
cipios e as organizacoes sindicais representativas do
sector. . -

Assim: :

No desenvolvimento do regime juridico estabelecido
pelo artigo 45.° e pela alinea ) do n.° 1 do artigo 59.°
da Lei de Bases do Sistema Educativo, Lej n.° 46/86,
de 14 de Outubro, alterada pela Lei n.° 115/97. de 19
de Setembro, e nos termos da alinea ¢y don®1 do
artigo 198.° da Constituicio, o Governo decreta, para
valer como lei geral da Repiiblica, nos termos do artigo
112.°,n.° 5, o seguinte:

Artigo 1.°

Objecto

E aprovado o regime de autonomia, administracao
€ gestdo dos estabelecimentos da educacio pré-escolar
e dos ensinos basico e secundario, publicado em anexo
ao presente diploma e que dele faz parte integrante.

Artigo 2.°

Aplicacao

1 —Sem prejuizo do disposto no artigo seguinte, o
regime constante do presente diploma relativo ao fun-
cionamento dos 6rgios, estruturas e servicos das escolas
aplica-se, no ano lectivo de 1998-1999:

a) Nos estabelecimentos de educagio e de ensino
abrangidos pelos regimes de gestio constantes
dos Decretos-Leis n.>® 769-A/76, de 23 de Outu-
bro, e 172/91, de 10 de Maio;

b) Nos agrupamentos de escolas constituidos ao
abrigo do disposto no Despacho Normativo
n.° 27/97, de 2 de Junho, com respeito pelos
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principios constantes dos artigos 5.° e 6.° do
regime anexo ao presente diploma:

¢) Nas escolas basicas integradas constituidas ao
abrigo do despacho conjunto n.° 19/SERE/
/SEAM/90, -de 15 de Maio. e regulamentagio
subsequente.

2 — O disposto no presente diploma ¢ igualmente
aplicavel, a partir do ano lectivo de 1998-1999. a esta-
belecimentos ndo incluidos no numero anterior. em
qualquer das seguintes situagoes:

a) Sempre que o director regional de Educacdo,
ouvidos os respectivos drgios de gestdo. veri-
fique a adequagio do regime constante do pre-
sente diploma a dimensdo e ao projecto edu-
cativo do estabelecimento:

b) Tenham sido colocados em regime de instalagio
no ano lectivo de 1997-1998 ou em anos lectivos
anteriores.

3 — A apticagio do presente diploma aos estabele-
cimentos da educagio pré-escolar ¢ do 1.° ciclo do
ensino bdsico serd feita. gradualmente, até ao final do
ano lectivo de 1999-2000.

Artigo 3.°
Transicio

|l — A transicdo para o sistema de drgdos previsto
no regime em anexo ao presente diploma € assegurada
pelos membros dos conselhos directivos ou directores
executivos em exercicio 4 data da entrada em vigor do
presente diploma.

2 — No caso de cessagdo dos mandatos dos Orgaos
previstos no numero anterior, a transigdo € assegurada
por uma comissdo executiva instaladora, eleita nos ter-
mos do artigo 5.°

Artigo 4.°

Mandatos em vigor

1 — Os actuais membros dos consethos directivos e

os directores executivos completam os respectivos man- |

datos, nos termos da legislagdo que presidiu a sua cons-
tituicdo, sem prejuizo do disposto nos niimeros seguin-
tes. .

2 —Compete aos 6rgidos de gestdo referidos no
namero anterior desenvolver as acgdes necessdrias a
entrada em pleno funcionamento do regime em anexo
ao presente diploma, no inicio do ano escolar subse-
quente ao da cessagdo dos respectivos mandatos.

3 — Para efeitos.do disposto no ntiimero anterior, os
6rgaos de gestdo devem realizar as operagdes previstas
no n.° 3 do artigo seguinte até 31 de Maio do ano em
que ocorre a cessagdo dos seus mandatos.

Artigo 5.°

Comissao executiva instaladora

1 — A comissdo executiva instaladora é eleita pelo
periodo ‘de.um ano escolar, sendo-lhe aplicavel, com
as necessdrias adaptagdes, o disposto nos n.”* 1 e 3 do
artigo 16.°, nos n.”* 2 e 3 do artigo 17.°, no artigo 18.°,
nos n.* 1 e 2 do artigo 19.° e nos artigos 20.°, 21.°
¢ 23.° do regime eni anexo ao presente diploma.

2 — A comissao executiva instaladora € o o6rgdo de
administracdo e gestdo da escola, mantendo-se. até
instalacao dos novos Orgdos e estruturas. 0s Orgios ¢
estruturas actualmente em exercicio. de acordo com 0
regime que presidiu a sua constituigio.

3 — A comissao executiva instaladora tem como pro-
grama a instalagdo dos 6rgaos de administragio e gestdo.
de acordo com o regime em anexo ao presente diploma.
competindo-lhe:

a) Promover a eclaboracio do primeiro regula-
mento interno, nos termos do artigo seguinte:

b) Assegurar a entrada em funcionamento dos
drgdos previstos nas alineas a) e b) do artigo 7.¢
do regime em anexo ao presente diploma até
30 de Abril e 31 de Maio de 1999. respec-
tivamente.

Artigo 6.°

Primeiro regulamento interno

| — Para efeitos do disposto nos artigos anteriores.
¢ aprovado em cada escola ou agrupamento de escolas,
até 31 de Dezembro de 1998, um primeiro regulamento
interno, através da eleicdo de uma assembleia consti-
tuinte, cuja composicdo e forma de organizagao devem
respeitar o disposto nos artigos 8.°, 9., 12., 130 e 43.°
do regime em anexo ao presente diploma.

2 — A assembileia constituinte terd obrigatoriamente
a participacdo de representantes dos docentes. dos pais
e encarregados de educacio, dos alunos do ensino secun-
dario. do pessoal ndo docente e da autarquia local, com-
petindo a definicdo da sua composicdo, em concreto.
aos Orgaos de gestdo previstos nos artigos 4.° e 5.° do
presente diploma, ouvidos os érgdos de coordenagdo
pedagégica dos respectivos estabelecimentos. em fun-
cionamento.

3 — O projecto de regulamento referido no n.* 1 é
elaborado pelos 6rgaos de gestdo referidos no nimero
anterior ou por uma comissio por eles designada, cons-
tituida em cada escola com o apoio do respectivo direc-
tor regional de Educagéo.

4 — Para aprovagdo do primeiro regulamento é exi-
gida maioria qualificada de dois tercos dos votos dos
membros da assembleia a que se refere o n.° 1.

5 — O primeiro regulamento interno da escola € sub-
metido, para homologacio, ao respectivo director regio-
nal de Educagdo, que decidird no prazo de 30 dias.

Artigo 7.°

Revisio do regulamento interno

No ano lectivo subsequente ao da aprovagio do regu-
lamento interno previsto no artigo anterior, a assembleia
da escola ou do agrupamento de escolas verifica da con-
formidade do mesmo com o respectivo projecto edu-
cativo, podendo ser-lhe introduzidas, por maioria abso-
luta dos votos dos membros em efectividade de fungdes,
as alteragOes consideradas convenientes.

Artigo 8.°

“""'Ordenamento da rede educativa

1 — Compete ao director regional de Educagio, ouvi-
dos o Departamento de Avaliagdo, Prospectiva e Pla-
neamento, do Ministério da Educagio, os municipios
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* e 0s 0rgaos de gestao das escolas envolvidos, apresentar
propostas de criacdo de agrupamentos para integracio
de estabelecimentos da educagio pré-escolar e do ensino
basico. incluindo postos do ensino basico mediatizado
. de uma drea geogrifica, de modo a cumprir-se o prazo
previsto no n.° 3 do artigo 2.° do presente diploma.
- 2— No primeiro ano do seu funcionamento. a gestdo
dos agrupamentos previstos no nimero anterior é asse-
gurada por uma comissao executiva instaladora.-cons-
tituida nos termos do artigo 4.° do presente diploma.
- 3— Até 2 entrada em fungGes do 6rgio previsto no
nimero anterior. a administracio .e gestio dos estabe-
lecimentos ¢ assegurada pelos respectivos 6rgiaos em
exercicio.
4 — As propostas a que se refere o n.° 1 integram
o projecto de ordenamento anual da rede educativa,
a apresentar pelo respectivo director regional de Edu-
- cagdo para homologacio do Ministro da Educacio.

Artigo 9.°

Areas escolares e escolas bdsicas integradas

Para efeitos de aplicacio do regime em anexo ao
presente diploma, consideram-se agrupamentos de
- escolas:

a) As escolas basicas integradas que tenham resul-
tado da associagio de diversos estabelecimentos
de educacio e de ensino;

b) As dreas escolares criadas na sequéncia do
Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de Maio, até a
sua reestruturacdo, de acordo com as normas
referentes 4 organizagdo da rede educativa.

Artigo 10.°

Novas escolas

. Aos estabelecimentos de ensino que entrem em fun-
cionamento a partir do ano lectivo de 1998-1999 & apli-
cavel o regime em vigor para as escolas em regime de
instalacdo, cabendo a respectiva comissio instaladora
proceder em conformidade com o disposto nos n.°s 2
¢ 3 do artigo 5.° do presente diploma, no segundo ano
do regime de instalagio.

Artigo 11.°

Processo de instalagio

Aos directores regionais de Educacio cabe, em arti-
culagdo com os érgios de administragdo e gestio das
escolas e com os delegados escolares em exercicio, a
-adopcao das providéncias necessérias a instalacdo dos
o0rgaos previstos no presente diploma.

Artigo 12.°

Servigos de administragio escolar

1 — Até ao provimento dos lugares de chefe de ser-
vicos de administragio escolar nos termos do estatuto
do pessoal nio docente, os directores regionais de edu-
cacdo poderdo, com recurso a4 mobilidade prevista na
lei geral, destacar para o exercicio das respectivas fun-
¢Oes chefes de servicos de administragio escolar afectos
a outras escolas ou designar, para o efeito, o oficial

administrativo mais antigo e de categoria mais elevada.
0 qual exercerd o cargo em regime de substituicio.

2—Os funciondrios previstos no numero anterior
passarao a integrar o conselho administrativo. nos ter-
mos previstos no regime em anexo ao presente diploma.

Artigo 13.°
Regides Auténomas

O presente diploma aplica-se as Regides Auténomas,
sem prejuizo das competéncias dos respectivos orgaos
de governo préprios.

Artigo 14.°

Norma revogatoria

Sem prejuizo da sua aplicagdo transitéria nos termos
dos artigos 2. e seguintes do presente diploma, é revo-
gada toda a legislagio em contrério. designadamente
0 Decreto-Lei n.° 769-A/76, de 23 de Qutubro. e o
Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de Maio.

Artigo 15.°

Entrada em vigor

O presente diploma entra em vigor no dia seguinte
ao da sua publicagéo.

Visto e aprovado em Consetho de Ministros de 8
de Abril de 1998. — Anténio Manuel de Oliveira Guter-
res — Fernando Teixeira dos Santos — Jorge Paulo Saca-
dura Almeida Coelho — Jodo Cardona Gomes Cravi-
nho — Eduardo Carrega Marcal Grilo. .

Promulgado em 23 de Abril de 1998.
Publique-se.

O Presidente da Repiiblica. JORGE SAMPAIO.

Referendado em 24 de Abril de 1998.

O Primeiro-Ministro, Anténio Manuel de Oliveira
Guterres.

REGIME DE AUTONOMIA, ADMINISTR{\(;AO E GESTAO
DOS ESTABELECIMENTOS DA EDUCAGAQ PRE-ESCOLAR
E DOS ENSINOS BASICO E SECUNDARIO

CAPITULO I

Disposicdes gerais

Artigo 1.°
Ambito de aplicacao

1 — O presente regime juridico aplica-se aos esta-
belecimentos publicos da educagio pré-escolar e dos
ensinos basico e secundadrio, regular e especializado, bem
COmO aos seus agrupamentos. :

2 — As referéncias a escolas constantes do presente
diploma reportam-se aos estabelecimentos referidos no
numero anterior, bem como aos seus agrupamentos,
salvo se resultar diversamente da letra ou do sentido

geral da disposigao.
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Artigo 2.°

Consethos locais de educagio

Com base na iniciativa do municipio, serdo criadas
estruturas de participagdo dos diversos agentes ¢ par-
ceiros sociais com vista a articulagdo da politica edu-
cativa com outras politicas sociais. nomeadamente em
matéria de apoio sécio-educativo. de organizagio de
actividades de complemento curricular, de rede. hora-
rios e de transportes escolares.

Artigo 3.°
Autonomia

1 — Autonomia € o poder reconhecido a escola pela
administragdo educativa de tomar decisées nos dominios
estratégico, pedagdgico. administrativo. financeiro e
organizacional. no quadro do seu projecto educativo e
em fun¢do das competéncias e dos meios que lhe estio
consignados. .

2 — O projecto educativo. o regulamento interno e
o plano anual de actividades constituem instrumentos
do processo de autonomia das escolas, sendo entendidos
como:

a) Projecto educativo — o documento que consa-
gra a orientacdo educativa da escola, elaborado
e aprovado pelos seus 6rgdos de administragio
€ gestdo para um horizonte de trés anos, no
qual se explicitam os principios, os valores, as
metas e as estratégias segundo os quais a escola
se propOe cumprir a sua fung¢io educativa;

b) Regulamento interno — o documento que define
o regime de funcionamento da escola, de cada
um dos seus 6rgdos de administragdo e gestio,
das estruturas de orientacio e dos servicos de
apoio educativo, bem como os direitos e os deve-
res dos membros da comunidade escolar;

¢) Plano anual de actividades — o documento de
planeamento, elaborado e aprovado - pelos
orgaos de administragdo e gestdo da escola, que
define, em fungio do projecto educativo, os
objectivos, as formas de organizagdo e de pro-

gramacio das actividades e que procede 2 iden-

tificacdo dos recursos envolvidos.

3 — As escolas que disponham de érgios de admi-
nistra¢do e gestao constituidos de acordo com o disposto
no presente diploma gozam do regime de autonomia
definido no Decreto-Lei n.° 43/89, de.3 de Fevereiro,
acrescido, no plano do desenvolvimento organizacional,
de competéncias nos dominios da organizagio interna
da escola, da regulamentacio do seu funcionamento e
da gestdo e formagdo dos seus recursos humanos.

Artigo 4.°
Principios orientadores da administracio das escolas

1 —A administragio das escolas subordina-se aos
seguintes principios orientadores:

a) Democraticidade e participacio de todos. os
intervenientes no processo educativo, de modo
adequado as caracteristicas especificas' dos
varios niveis de educagado e de ensino;

b) Primado de critérios de natureza pedagégica e

cientifica sobre critérios de natureza.adminis-
trativa;

¢) Representatividade dos 6rgios de administra-
Gao e gestdo da escola, garantida pela eleicio
democratica de representantes da comunidade
educativa; :

d) Responsabilizagio do Estado e dos diversos
intervenientes no processo educativo:

e) Estabilidade e eficiéncia da gestdo escolar.
garantindo a existéncia de mecanismos de comu-
nicacao e informagio;

f) Transparéncia dos actos de administragio e
gestao. :

2 — No quadro dos principios referidos no nimero
anterior e no desenvolvimento da autonomia da escola.
deve considerar-se:

a) A integracio comunitdria, através da qual a
escola se insere numa realidade social concreta,
com caracteristicas e recursos especificos:

b) A iniciativa dos membros da comunidade edu-
cativa, na dupla perspectiva de satisfacio dos
objectivos do sistema educativo e da realidade
social e cultural em que a escola se insere:

¢) A diversidade e a flexibilidade de solugdes sus-
ceptiveis de legitimarem opgdes organizativas
diferenciadas em fungdo do grau de desenvol-
vimento das realidades escolares;

d) O gradualismo no processo de transferéncia de
competéncias da administracdo educativa para
a escola;

€) A qualidade do servico piblico de educagio
prestado;

f) A sustentabilidade dos processos de desenvol-
vimento da autonomia da escola:

g) A equidade, visando a concretizagio da igual-
dade de oportunidades.

Artigo 5.°
Agrupamento de escolas

1 — O agrupamento de escolas é uma unidade orga-
nizacional, dotada de 6rgdos proprios de administragio
e gestdo, constituida por estabelecimentos de educagio
pré-escolar e de um ou mais niveis e ciclos de ensino.
a partir de um projecto pedagégico comum, com vista
a realizagdo das finalidades seguintes:

a) Favorecer um percurso sequencial e articulado
.dos alunos abrangidos pela escolaridade obri-
gatdria numa dada area geogrifica;

b) Superar situagées de isolamento de estabele-
cimentos e prevenir a exclusio social;

¢) Reforgar a capacidade pedagogica dos estabe-
lecimentos que o integram e o aproveitamento
racional dos recursos;

d) Garantir a aplicagdo de um regime de autono-
mia, administragdo e gestio, nos termos do pre-

- sente diploma;

e) Valorizar e enquadrar experiéncias em curso.

2 — Os requisitos necessdrios para a constituigio de
agrupamentos de escolas sdo definidos por decreto regu-
lamentar, com respeito pelos principios consagrados no
artigo seguinte. : :

3~ Aos agrupamentos de escolas, independente-
mente do tipo de estabelecimentos que os constituem,
aplica-se o disposto no Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de
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Fevereiro. com os desenvolvimentos constantes do pre-
sente diploma e legislacio complementar.

Artigo 6.%

Principios gerais sobre agrupamentos de escolas

1 — A constitui¢io de agrupamentos de escolas con-
sidera, entre outros. critérios relativos a existéncia de
projectos pedagdgicos comuns. a construcio de percur-
sos escolares integrados. a articulacio curricular entre
niveis e ciclos educativos. a proximidade geografica. a
expansao da educagao pré-escolar e a reorganizacio da
rede educativa.

2—Cada um dos estabelecimentos que integra o
agrupamento de escolas mantém a sua identidade e
denominagio préprias, recebendo o agrupamento uma
designacdo que o identifique, nos termos da legislagao
em vigor.

3 — O agrupamento de escolas integra estabeleci-
mentos de educagio e de ensino de um mesmo concelho.
salvo em casos devidamente justificados ¢ mediante
parecer favoravel das autarquias locais envolvidas.

4 — No processo de constituicio de um agrupamento
de escolas deve garantir-se que nenhum estabelecimento
fique em condigdes de isolamento que dificultem uma
prética pedagdgica de qualidade.

Artigo 7.°
Administracio e gestio das escolas

1 — A administragdo e gestdo das escolas ¢ assegu-
rada por 6rgaos proprios, que se orientam segundo os
principios referidos no artigo 4.°

2 — Sao 6rgdos de administragio e gestio das escolas
0s seguintes:

a) Assembleia;

b) Conselho executivo ou director;
¢) Conselho pedagégico;

d) Conselho administrativo.

CAPITULO II
()rgéos
SECCAO1
Assembleia

‘Artigo 8.2
Assembleia .

1 — A assembleia ¢ o 6rgao responsavel pela defi-
nicao das linhas orientadoras da actividade da escola,
com respeito pelos principios consagrados na Consti-
tuicdo da Repiiblica ¢ na ‘Lei de Bases do Sistema
Educativo.

2 — A assembleia ¢ o 6rgio de participacio e repre-

sentacao da comunidade educativa, devendo estar sal-
vaguardada na sua composigao a participacio de repre-
sentantes dos docentes, dos pais e encarregados de edu-
cagdo, dos alunos, do pessoal nio docente e da autarquia
local. :
3 — Por opgio da escola, a inserir no respectivo regu-
lamento interno, a assembleia pode ainda integrar repre-
sentantes. das actividades de caricter cultural, artistico,
cientifico, ambiental e econémico da respectiva drea,
com relevo para o projecto educativo da escola.

Artigo 9.
Compeosicio

1 — A defini¢do do mimero de elementos que com-
poe a assembileia ¢ da responsabilidade de cada escola.
nos termos do respectivo regulamento interno. nio
podendo o numero total dos seus membros ser superior
a 20. '

2— O numero total .de representantes do corpo
docente ndo poderd ser superior a 50¢ da totalidade
dos membros da assembleia. devendo. nas escolas em
que funcione a educagio pré-escolar ou o 1.° ciclo. con-
juntamente com outros ciclos do ensino bisico. integrar
representantes dos educadores de infancia ¢ dos pro-
fessores-do 1.° ciclo.

3 — A representagao dos pais e encarregados de edu-
cagao, bem como a do pessoal nio docente, nio deve
em qualquer destes casos ser inferior a 10 da tota-
lidade dos membros da assembileia.

4 — A participacio dos alunos circunscreve-se ao
ensino secunddrio, sem prejuizo da possibilidade de par-
ticipagdo dos trabalhadores-estudantes que frequentam
0 ensino bdsico recorrente.

5 — Nas escolas onde ndo haja lugar a representacio
dos alunos, nos termos do nimero anterior. o regu-
lamento interno podera estabelecer a forma de parti-
cipacdo dos alunos sem direito a voto. nomeadamente
através das respectivas associagdes de estudantes.

6 — O presidente do consetho executivo ou o director
participam nas reuniGes da assembleia, sem direito a
voto.

Artigo 10.°
Competéncias
1 — A assembleia compete:

a) Eleger o respectivo presidente, de entre os seus
membros docentes;

b) Aprovar o projecto educativo da escola e acom-
panhar e avaliar a sua execugio;

¢) Aprovar o regulamento interno da escola:

d) Emitir parecer sobre o plano anual de activi-
dades, verificando da sua conformidade com o
projecto educativo;

e) Apreciar os relatorios periddicos e o relatério
final de execugdo do plano anual de actividades:

f) Aprovar as propostas de contratos de autono-
mia, ouvido o conselho pedagédgico;

g) Definir as linhas orientadoras para a elaboragio
do orcamento;

h) Apreciar o relatério de contas de geréncia:

i) Apreciar os resultados do processo de avaliacio
interna da escola;

J) Promover e incentivat o relacionamento com
a comunidade educativa;

[) Acompanhar a realizagdo do processo eleitoral
para a direccdo executiva;

m) Exercer as demais competéncias que lhe forem
atribuidas na lei e no regulamento interno.

2 — No desempenho das suas competéncias, a assem-
bleia tem a faculdade de requerer aos restantes 6rgaos
as informag6es necessarias. para realizar eficazmente o
acompanhamento ¢ a avaliagio do funcionamento da
institui¢do educativa e de lhes dirigir recomendagoes.
com vista ao desenvolvimento do projecto educativo ¢
ao cumprimento do plano anual de actividades.
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3 — Para efeitos do disposto na alinea /) do n.° 1,
a assembleia designa uma comissao de trés dos seus
membros encarregada de proceder verificacio dos
requisitos relativos aos candidatos e a constituicao das
listas. bem como do apuramento final dos resultados
da eleigdo.

4 — As deliberagées da comissio nas matérias refe-
ridas no ndimero anterior sio publicitadas, nos termos
a definir no regulamento interno. delas cabendo recurso.
com efeito suspensivo, a interpor no prazo de 5 dias
para o respectivo director regional de Educacao, que
decidird no prazo de 10 dias.

Artigo 11.°

Reuniiio da assembleia

A assembleia retine ordinariamente uma vez por tri-
mestre e extraordinariamente sempre que seja convo-
cada pelo respectivo presidente, por sua iniciativa, a
requerimento de um tergo dos seus membros em efec-
tividade de fungdes ou por solicitacio do presidente
do conselho executivo ou do director.

Artigo 12.°
Designagio de representantes

1 — Os representantes dos alunos, do pessoal docente
¢ do pessoal ndo docente na assembleia sio eleitos por
distintos corpos eleitorais, constituidos, respectiva-
mente, pelos alunos, pelo pessoal docente e pelo pessoal
nao docente em exercicio efectivo de fungdes na escola.

2 — Os representantes dos pais e encarregados de
educacio sdo designados pelas respectivas organizagoes
representativas ¢, na falta das mesmas, nos termos a
definir no regulamento interno.

3 — Os representantes da autarquia local sio desig-
nados pela camara municipal, podendo esta delegar tal
competéncia nas juntas de freguesia.

4 — Na situagdo prevista no n.° 3 do artigo 8.° do
presente diploma, os representantes das actividades de
cardcter cultural, artistico, cientifico, ambiental e eco-
némico sao cooptados pelos restantes membros.

’

Artigo 13.°
Eleigdes

1 — Os representantes referidos no n.° 1 do artigo
anterior candidatam-se a eleigio, constituidos em listas
separadas.

2 — As listas devem conter a indicagio dos candidatos
a membros efectivos, em nimero igual ao dos respec-
tivos representantes na assembleia, bem como dos can-
didatos a membros suplentes.

3 — As listas do pessoal docente, nas escolas em que
funciona a educacio pré-escolar ou o 1.° ciclo, con-
juntamente com outros ciclos do ensino bésico, devem
integrar também representantes dos educadores de
infincia e dos professores do 1.° ciclo. o

‘4 — A conversdo dos votos em ‘mandatos faz-se de
acordo com o método ‘de representacio proporcional
_da média mais alta de Hondt. ‘

5 — Sempre que nas escolas referidas no n.° 3, por
aplicagdo do método referido no niimero anterior, nio
resultar apurado um docente da educacio pré-escolar
ou do 1.9 ciclo do ensino bésico, o dltimo mandato é
atribuido ao primeiro -candidato da lista mais votada
que preencha tal requisito. o : ~

Artigo 14.°
Mandato

- 1 — O mandato dos membros da assembleia tem a
duragio de trés anos. sem prejuizo do disposto nos
numeros seguintes.

2 — Salvo quando o regulamento interno fixar diver-
samente ¢ dentro do limite referido no niimero anterior.
0 mandato dos representantes dos pais e encarregados
de educagdo e dos alunos tem a duracio de um ano
lectivo.

3 — Os membros da assembleia sdo substituidos no
exercicio do cargo se, entretanto, perderem a qualidade
que determinou a respectiva eleigio ou designacio.

4 — As vagas resultantes da cessacio do mandato dos
membros eleitos sdo preenchidas pelo primeiro candi-
dato ndo eleito, segundo a respectiva ordem de pre-
cedéncia na lista a que pertencia o titular do mandato.
com respeito pelo disposto no n.° 3 do artigo anterior.

SECCAOII
Direcgdo executiva

Artigo 15.°

Direccio executiva

1 — A direcgdo executiva é assegurada por um con-
selho executivo ou por um director, que ¢é o 6rgao de
administragdo ¢ gestdo da escola nas areas pedagodgica,
cultural, administrativa e financeira.

2 — A opgdo por qualquer das formas referidas no
nimero anterior compete a propria escola, nos termos
do respectivo regulamento interno.

Artigo 16.°
Compeosicio

1 — O conselho executivo é constituido por um pre-
sidente e dois vice-presidentes.

2 — No caso de a escola ter optado por um director,
este ¢ apoiado no exercicio das suas fungoes por dois
adjuntos.

3 — Nas escolas em que funciona a educacdo pré-
-escolar ou o 1.° ciclo conjuntamente com outros ciclos
do ensino bésico, um dos membros do conselho exe-
cutivo, o director ou um dos seus adjuntos deve ser
educador de infancia ou professor do 1.° ciclo.

Artigo 17.°
Competéncias

1 — Compete a direcgio executiva, ouvido o consetho
pedagégico, elaborar e submeter a aprovacao da assem-
bleia os seguintes documentos:

a) Projecto educativo da escola;

b) Regulamento interno da escola; :

c) Propostas de celebragio de contratos de auto-
nomia. - ,

2—No plano da gestao pedagégica, cultural, admi-
nistrativa, financeira e patrimonial, compete 4 direccio
executiva, em especial: F

a) Definir o regime de funcionamento da escola;

b) Elaborar o projecto-de orcamento; de acordo
com as linhas orientadoras definidas pela assem-
bleia; :
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c¢) Elaborar o plano anual de actividades e aprovar |

o respectivo documento final. de acordo com
o parecer vinculativo da assembleia;

d) Elaborar os relatdrios peri6dicos e final de exe-

cucio do plano anual de actividades;

¢) Superintender na constitui¢ao de turmas e na |

elaboragdo de horarios:

f) Distribuir o servico docente e nao doccnte ’

g) Designar os directores de turma;

h) Planear e assegurar a execucdo das actividades
no dominio da acgdo social escolar;

i) Gerir as instalagdes, espagos e equipamentos,
bem como os outros recursos educativos;

J) Estabelecer protocolos e celebrar acordos de
cooperacdo ou de associagdo com outras escolas
e instituicOes de formacao, autarquias e colec-
tividades;

) Proceder a selec¢do e recrutamento de pessoal
docente e nao docente, salvaguardado o regime

legal de concursos;
m) Exercer as demais competéncias que the forem
atribuidas na lei e no regulamento interno.

3 — O regimento interno do conselho executivo fixara

as fungdes e competéncias a atribuir a cada um dos-

seus membros.

Artigo 18.°

Presidente do conselho executivo e director

1 — Compete ao presidente do conselho executivo -
ou ao director, nos termos da legislagio em vigor:

a) Representar a escola;
b) Coordenar as actividades decorrentes das com-
peténcias proprias da direcgdo executiva;

¢) Exercer o poder hierarquico, designadamente -

em matéria disciplinar, em relagdo ao pessoal
docente e ndo docente;

d) Exercer o poder disciplinar em relag@o aos
alunos;

e) Proceder a avaliacdo do pessoal docente e nao
docente. ‘

2 — O presidente do consetho executivo pode delegar
as suas competéncias num dos vice-presidentes.

3 — Nas suas faltas e impedimentos, o director € subs-

tituido pelo adjunto por si indicado.

Artigo 19.°

Recrutamento

1 — Os membros do conselho executivo ou o director’

sdo eleitos em assembleia eleitoral, a constituir para
o efeito, integrada pela totalidade do pessoal docente
e nao docente em exercicio efectivo de fungdes na escola,
por representantes dos alunos no ensino secundirio,
bem como por representantes dos pais e encarregados
de educacao.

2 — A forma de designagao dos representantes dos

alunos e dos pais e encarregados de educagio serd fixada
no regulamento da escola, salvaguardando:

a) No ensino basico, o direito a participacdo dos.

pais e encarregados de educacdo em nimero

nio superior ao nimero de turmas em fun-

cionamento;

b) No ensino secunddrio, o direito a pamcxpagao
de um aluno por turma e de dois pais ou encar-
regados de educagdo, por cada ano de esco-
laridade.

3 — Os candidatos a presidente do conselho executivo
ou a director sdo obrigatoriamente docentes dos quadros
de nomeagdo definitiva, em exercicio de fungbes na
escola, com pelo menos cinco anos de servigo e qua-
lificagdo para o exercicio de fungdes de administragio
e gestdo escolar, nos termos do nimero seguinte.

4 — Consideram-se qualificados para o exercicio de
fungdes de administragdo e gestdo escolar os docentes
que preencham uma das seguintes condigoes:

a) Sejam detentores de habilitagdo especifica para
o efeito, nos termos das alineas ) e c) don.° 1
do artigo 56.° do Estatuto da Carreira Docente,
aprovado pelo Decreto-Lei n.° 139-A/90, de 28
de Abril, alterado pelos Decretos-Leis
n.°s 105/97, de 29 de Abril, e 1/98, de 2 de
Janeiro;

b) Possuam experiéncia correspondente a um man-
dato completo no exercicio de cargos de admi-
nistragdo e gestao escolar.

5 — Os candidatos a vice-presidente devem ser
docentes dos quadros, em exercicio de fungdes na escola
a cuja direcgdo executiva se candidatam, com pelo menos
trés anos de servigo e, preferencialmente, qualificados
para o exercicio de outras fungdes educativas, nos termos
do artigo 56.° do Estatuto da Carreira Docente, apro-
vado pelo Decreto-Lei n.° 139-A/90, de 28 de Abril,
alterado pelos Decretos-Leis n.%® 105/97, de 29 de Abril,
e 1/98, de 2 de Janeiro.

6 — Os adjuntos sdo nomeados pelo director regional
de Educacio, sob proposta do director, de entre os
docentes nas condigdes referidas no nimero anterior.

Artigo 20.°
Eleicio

1 — Os candidatos constituem-se em lista e apresen-
tam um programa de acgdo.

2'— Considera-se eleita a lista que obtenha maioria
absoluta dos votos entrados nas urnas, os quais devem
representar, pelo menos, 60% do nimero total de
eleitores.

3 — Quando nenhuma lista sair vencedora, nos ter-
mos do nimero anterior, realiza-se um segundo escru-
tinio, no prazo mdximo de cinco dias tteis, entre as
duas listas mais votadas, sendo entdo considerada eleita
a lista que reunir maior nimero de votos entrados nas
urnas.

Artigo 21.°
Provimento

O director regional de educagio, apGs confirmacio
da regularidade do processo eleitoral, procede & homo-
logagdo dos respectivos resultados, conferindo posse aos
membros da direcgdo executiva nos 30 dias subsequentes
a elei¢do.

Artigo 22.°
Mandato

1 — O mandato dos membros do conselho executivo
ou do director tem a duragdo de trés anos.
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2 — O mandato dos membros do conselho executivo
ou do director pode cessar: ' O

a) No final do ano escolar, quando assim for deli-
berado por mais de dois tergos dos membros
da assembleia em efectividade de fungbes, em
caso de manifesta desadequagdo da respectiva
gestao, fundada em factos provados e informa-
coes, devidamente fundamentadas. apresenta-
dos por qualquer membro da assembleia;

b) A todo o momento, por despacho fundamen-
tado do director regional de Educagao, na
sequéncia de processo disciplinar que tenha con-
cluido pela aplicagdo de sangdo disciplinar;

¢) A requerimento do interessado dirigido ao
director regional de Educagdo, com a antece-
déncia minima de 45 dias, fundamentado em
motivos devidamente justificados.

3 — A cessagio do mandato de um- dos vice-presi-
dentes do conselho executivo determina a sua substi-
tuicdo por um docente que retina as condigdes do n.° 5
do artigo 19.° do presente diploma, o qual serd cooptado
pelos restantes membros.

4 — A cessagio do mandato do presidente, de dois
membros eleitos do conselho executivo ou do director
determina a abertura de um novo processo eleitoral para
este 6rgao.

Artigo 23.°

Assessoria da direccio executiva

1 — Para apoio a actividade do conselho executivo
ou do director e mediante proposta destes, a assembleia
pode autorizar a constituicio de assessorias técnico-pe-
dagégicas, para as quais serdo designados docentes em
exercicio de funcdes na escola.

2 — Os critérios para a constituicdo e dotagio das
assessorias referidas no nimero anterior sdo definidos
por despacho do Ministro da Educagao, de acordo com
a populagio escolar e o tipo e regime de funcionamento
da escola.

SECCAO III
Conseiho pedagdgico

Artigo 24.°
Conselho pedagégico

O conselho pedagdgico é o drgdo de coordenagdo

¢ orientag¢do educativa da escola, nomeadamente nos
dominios pedagdgico-didactico, da orientagdo e acom-
panhamento dos alunos e da formagao inicial e continua
do pessoal docente e ndo docente. ’

Artigo 25.°
Composigio

1 — A composi¢do do conselho pedagégico € da res-
ponsabilidade de cada escola, a definir no respectivo
regulamento interno, devendo neste estar salvaguardada
a participagdo de representantes das estruturas de orien-
tagdo e dos servigos de apoio educativo, das associagoes
de .pais e encarregados de educagdo, dos alunos no
ensino secundario, do pessoal ndo docente-e dos pro-
jectos de desenvolvimento educativo, num maximo de
20 membros. T

2 — Na defini¢io do nimero de elementos-do con-
setho pedagdgico, a escola deve ter em consideragao

a necessidade de conferir a maior eficdcia a este 0rgao
no desempenho das suas competéncias. designadamente
assegurando a articulagdo curricular, através de uma
representagio multidisciplinar.

3 — O presidente do conselho executivo ou o director
¢ membro do conselho pedagogico.

4 — Nas reunioes em que sejam tratados assuntos que
envolvam sigilo, designadamente sobre matéria de pro-
vas de exame ou de avaliagdo global. apenas participam
os membros docentes.

5 — Os representantes dos alunos. nos termos do
n.° 1, sdo eleitos anualmente pela assembleia de dele-
gados de turma de entre 0s seus membros.

6 — Quando ndo exista associacdo de pais e encar-
regados de educagio, o regulamento interno fixard a
forma de designagio dos respectivos representantes.

Artigo 26.°
Competéncias

Ao conselho pedagégico compete:

a) Eleger o respectivo presidente de entre 0s seus
membros docentes;

b) Apresentar propostas para a elaboragio do pro-
jecto educativo e do plano anual de actividades
e pronunciar-se sobre 0s respectivos projectos;

¢) Pronunciar-se sobre a proposta de regulamento
interno;

d) Pronunciar-se sobre as propostas de celebragao
de contratos de autonomia;

¢) Elaborar o plano de formagdo e de actualizagao
do pessoal docente e nio docente, em articu-
lagao com o respectivo centro de formagao de
associacdo de escolas, e acompanhar a respec-
tiva execugao; .

f) Definir critérios gerais nos dominios da infor-
macio e da orientagio escolar e vocacional, do
acompanhamento pedagdgico e da avaliagdo
dos alunos;

g) Propor aos. 6rgdos competentes a criagdo de
areas disciplinares ou disciplinas de contetido
regional e local, bem como as respectivas estru-
turas programaticas;

h) Definir principios gerais nos dominios da arti-
culagio e diversificagdo curricular, dos apoios
e complementos educativos ¢ das modalidades
especiais de educagao escolar;

i) Adoptar os manuais escolares, ouvidos os depar-
tamentos curriculares e os conselhos de docen-
tes; . -

j) Propor o desenvolvimento de experiéncias de
inovagio pedagdgica e de formagao, no 4mbito
da escola e em articulagdo com instituigoes ou
estabelecimentos do ensino superior vocaciona-

. dos para a formagao € a investigagao;

I) Incentivar e apoiar iniciativas de indole forma-
tiva e cultural;

m) Definir os critérios gerais a que deve obedecer
a elaboragéo dos horarios;

n) Definir os requisitos para a contratagao de pes-
soal docente e ndo docente, de acordo com o
disposto na legislagdo aplicavel;

0) Intervir, nos termos da lei, no processo de ava-
liagio do desempenho dos docentes;

- p). Proceder ao acompanhamento € avaliagdo da
execugio das suas deliberagdes e recomenda-
gaes.
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Artigo 27.°

Funcionamento

O consetho pedagégico reine ordinariamente uma
vez pot més e extraordinariamente sempre que seja con-
vocado pelo respectivo presidente. por sua iniciativa,
a requerimento de um tergo dos seus membros em efec-
tividade de funcoes ou sempre que um pedido de parecer
da assembleia ou da direcgdo executiva o justifique.

SECCAO IV

Conselho administrativo

Artigo 28.°
Conselho administrativo

O ¢onselho administrativo é o 6rgdo deliberativo em
matéria administrativo-financeira da escola, nos termos
da legislagio em vigor.

Artigo 29.°
Composicao

1 — O consetho administrativo é composto pelo pre-
sidente do conselho executivo ou pelo director, pelo
chefe dos servicos de administragio escolar e por um
dos vice-presidentes do conselho executivo ou um dos
adjuntos do director, para o efeito designado por este.

2 — O conselho administrativo é presidido pelo pre-
sidente do conselho executivo ou pelo director.

Artigo 30.°

Competéncias

Ao conselho administrativo compete:

a) Aprovar o projecto de orcamento anual da
escola, em conformidade com as linhas orien-

- tadoras definidas pela assembieia;

b) Elaborar o relatorio de contas de geréncia;

¢) Autorizar a realizagdo de despesas € 0 respec-
tivo pagamento, fiscalizar a cobranga de receitas
e verificar a legalidade da gestao financeira da
escola;

d) Zelar pela actualizagdo do cadastro patrimonial
da escola;

e) Exercer as demais competéncias que lhe estdo

- legalmente cometidas.

Artigo 31.°

Funcionamento

O-conselho administrativo retne ordinariamente uma
vez por més e extraordinariamente sempre que O pre-
sidente o convoque, por sua iniciativa ou a requerimento
de qualquer dos restantes membros.

CAPITULO III
Coordenagio de estabelecimento
Artigo 32.°
Coordenador

. 1 — A coordenagio de cada estabelecimento de edu-
cagdo ou de ensino integrado num agrupamento de esco-
las é assegurada por um coordenador.

2 — Nos estabelecimentos em que funcione a sede
do agrupamento, bem como nos que tenham menos de
trés docentes em exercicio efectivo de fungdes, ndo ha
lugar a criagdo do cargo referido no nimero anterior.

3 — O coordenador deve ser um docente dos quadros,
em exercicio de fungdes no estabelecimento, sendo
eleito. por trés anos, pela totalidade dos docentes em
exercicio efectivo de fungdes no mesmo estabeleci-
mento.

~An 0

Artigo 33.

Competéncias
Compete, de um modo geral, ao coordenador:

a) Coordenar as actividades educativas do estabe-
lecimento, em articulagdo com a direcgdo exe-
cutiva, '

b) Cumprir e fazer cumprir as decisoes da direc¢do
executiva e exercer as competéncias que por esta
lhe forem delegadas;

¢) Veicular as informagdes relativas a pessoal
docente e ndo docente € aos alunos;

d) Promover e incentivar a participagio dos pais
e encarregados de educagdo. dos interesses
locais e da autarquia nas actividades educativas.

CAPITULO IV

Estruturas de orientacio educativa e servicos
especializados de apoio educativo

SECCAO1

Estruturas de orientacao educativa

Artigo 34.°
Estruturas de orientagde educativa

1 — Com vista ao desenvolvimento do projecto edu-
cativo da escola, sdo fixadas no regulamento interno
as estruturas que colaboram com o conselho pedagogico
e com a direccdo executiva, no sentido de assegurar
o acompanhamento eficaz do percurso escolar dos alu-
nos na perspectiva da promogio da qualidade educativa.

2 — A constitui¢do de estruturas de orientagao edu-
cativa visa, nomeadamente:

a) O reforgo da articulacdo curricular na aplicagao
dos planos de estudo definidos a nivel nacional,
bem como o desenvolvimento de componentes
curriculares por iniciativa da escola;

b) A organizagido, o acompanhamento € a avalia-
¢io das actividades de turma ou grupo de
alunos;

¢) A coordenagio pedagdgica de cada ano, ciclo
ou curso.

Artigo 35.°

Articulagdo curricular

1 — Na educacdo pré-escolar e no 1.° ciclo do ensino
basico, a articulagdo curricular é assegurada por con-
selhos de docentes, que, em cada escola, integram o0s
educadores de infincia e os professores do 1.° ciclo.

2 — Nos 2.° e 3.0 ciclos do ensino bésico e no ensino

2

secundério, a articulagdo curricular € assegurada por
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departamentos curriculares, nos quais se encontram
representados os agrupamentos de disciplinas e dreas
disciplinares. de acordo com os cursos leccionados, o
niimero de docentes por disciplina e as dinamicas a
desenvolver pela escola.

3 — Os departamentos curriculares sdo coordenados
por professores profissionalizados. eleitos de entre os
docentes que os integram.

Artigo 36.Y
Organizacdo das actividades de turma

I —Em cada escola. a organizagio, o acompanha-
mento e a avaliagdo das actividades a desenvolver com
as criancas ou com os alunos pressupdem a elaboragio
de um plano de trabalho, o qual deve integrar estratégias
de diferenciacio pedagdgica e de adequacdo curricular
para o contexto da sala de actividades ou da turma,
destinadas a promover a melhoria das condicdes de
aprendizagem e a articulagio escola-familia, sendo da
responsabilidade:

a) Dos educadores de infincia, na educagio pré-
-escolar;

b) Dos professores titulares das turmas, no 1.° ciclo
do ensino bésico;

¢) Do conselho de turma, nos 2.° e 3.° ciclos do
ensino basico e no ensino secundario, consti-
tuido pelos professores da turma, por um dele-
gado dos alunos e por um representante dos
pais e encarregados de educacio.

2 — Para coordenar o desenvolvimento do plano de
trabalho referido na alinea ¢) do nimero anterior, a
direccdo executiva designa um director de turma de
entre os professores da mesma, sempre que possivel,
profissionalizado.

3 — Nas reunides do conselho de turma previstas na
alinea c) do n.° 1, quando destinadas a avaliagio suma-
tiva dos alunos, apenas participam os membros docentes.

4 — No ambito do desenvolvimento contratual da sua

autonomia, a escola pode, ainda, designar professores .

tutores que acompanhardo, de modo especial, o pro-
cesso educativo de um grupo de alunos.

Artigo 37.°

Coordenagio de ano, de ciclo ou de curso

1 — A coordenagido. pedagdgica de cada ano, ciclo
ou curso tem por finalidade a articulagio das actividades
das turmas, sendo assegurada por estruturas proprias,
nos seguintes termos:

a) Pelo conselho de docentes, no 1.° ciclo do ensino
bdsico;

b) Por conselhos de directores de turma, nos 2.°
e 3.° ciclos do ensino basico e no ensino
secundario.

2—No sentido de assegurar a coordenagao peda-
gogica dos varios cursos do ensino secundario, a escola
pode, ainda, encontrar formas alternativas ao disposto
no ndmero anterior, a consagrar no regulamento
interno. : , :

SECCAOII

Servigos especializados de apoio educativo

Artigo 38.°
Servigos especializados de apoio educativo

1 — Os servicos especializados de apoio educativo
destinam-se a promover a existéncia de condicdes que
assegurem a plena integracdo escolar dos alunos.
devendo conjugar a sua actividade com as estruturas
de orientacdo educativa.

2 — Constituem servigos especializados de apoio
educativo:

a) Os Servicos de Psicologia e Orientacio:

b) O Nucleo de Apoio Educativo;

¢) Outros servicos organizados pela escola. nomea-
damente no dmbito da ac¢do social escolar. da
organizacio de salas de estudo e de actividades
de complemento curricular.

Artigo 39.°
Funcionamente

1 — Sem prejuizo das atribuigdes genéricas que lhe
estdo legalmente cometidas, o modo de organizagio ¢
funcionamento dos servigos especializados de apoio edu-
cativo consta do regulamento interno da escola, no qual
se estabelecera a sua articulagdo com outros servigos
locais que prossigam idénticas finalidades.

2 — Para a organizagio, acompanhamento e avalia-
¢do das suas actividades, a' escola pode fazer intervir
outros parceiros ou especialistas em dominios que con-
sidere relevantes para o processo de desenvolvimento
e de formagdo dos alunos, designadamente no dmbito
da salide e da seguranca social.

CAPITULO V

Participacio dos pais e alunos

Artigo 40.°
Principio geral

Aos pais e alunos é reconhecido o direito de par-
ticipacdo na vida da escola.

Artigo 41.°
Representagio

1 — O direito de participagdo dos pais na vida da
escola processa-se de acordo com o disposto na Lei
de Bases do Sistema Educativo e no Decreto-Lei
n.° 372/90, de 27 de Novembro, e concretiza-se através
da organizacio e da colaboragdo em iniciativas-visando
a promogio da melhoria da qualidade ¢ da humanizagéo
das escolas, em acgdes motivadoras de aprendizagens
e da assiduidade dos alunos ¢ em projectos de desen-
volvimento sécio-educativo da escola.

2 — O direito & participagao dos alunos na vida da
escola processa-se de acordo.com o disposto na Lei
de:Bases do Sistema' Educativo. € concretiza-se; para
além do disposto no presente diploma e demais legis-
lagdo aplicavel, designadamente- através dos delegados
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de turma, da assembleia de delegados de turma e das
assembleias de alunos, em termos a definir no regu-
lamento interno.

CAPITULO VI

Disposi¢des comuns

Artigo 42.°
Responsabilidade

No exercicio das respectivas fungdes, os membros dos
0rgaos previstos no artigo 7.° deste diploma respondem,
perante a administragio educativa, nos termos gerais
de direito.

Artigo 43.°
Processo eleitoral

1 — Sem prejuizo do disposto no presente diploma,
as disposicoes referentes aos processos eleitorais para
0s 6rgdos de administragdo e gestdo, para a coordenagio
de estabelecimento e, quando for caso disso, para as
estruturas de orientacdo educativa constam do regula-
mento interno.

2— As assembleias eleitorais sio convocadas pelo
presidente, em exercicio de fungdes, do 6rgio a que
respeitam ou por quem legalmente o substitua.

3 — Os processos eleitorais realizam-se por sufragio
secreto e presencial. '

4 — Os resultados dos processos eleitorais para a
assembleia, para o conselho executivo ou director ¢ para
o coordenador de estabelecimento sio homologados
pelo respectivo director regional de educagio.

Artigo 44.°

Mandatos de substitui¢io

Os titulares dos 6rgaos previstos no presente diploma,

eleitos ou designados em substituicio de anteriores titu-

lares, terminam os seus mandatos na data prevista para
a conclusio do mandato dos membros substituidos.

Artigo 45.°
Inelegibilidade

1 — O pessoal docente e ndo docente a quem tenha
sido aplicada pena disciplinar superior a repreensio nio
pode ser eleito ou designado para os 6rgios e estruturas
previstos no presente diploma, nos dois, trés ou cinco
anos posteriores ao cumprimento da sangdo, consoante
Ihe tenha sido aplicada, respectivamente, pena de multa,
suspensao ou de inactividade. :

2 — O disposto no nimero anterior nao ¢ aplicvel
ao pessoal docente e nio docente reabilitado nos termos
do Estatuto Disciplinar dos Funciondrios e Agentes da
Administracao Central, Regional e Local. - o

3 —Os alunos a quem tenha sido aplicada sancdo
disciplinar igual ou superior 2 da exclusiva competéncia
do presidente do conselho executivo ou do director nio
podem ser eleitos ou designados para os 6rgéos e estru-
turas previstos no presente diploma, nos dois anos
seguintes ao termo do cumprimento da sancio.

Artigo 46.°
Regimento

1 — Os érgéos colegiais de administragio e gestio
e as estruturas de orientacdo educativa previstos no pre-
sente diploma elaboram os seus. prdprios regimentos,
definindo as respectivas regras de organizagio e de fun-
cionamento, nos termos fixados no presente diploma
¢ em conformidade com o regulamento interno da
escola. ‘

2 — O regimento é elaborado ou revisto nos primeiros
30 dias do mandato do drgdo ou esirutura a que respeita.

CAPITULO vII

Contratos de autonomia

Artigo 47.°

Desenvolvimento da autonomia

1 — A autonomia da escola desenvolve-se e aprofun-
da-se com base na iniciativa desta e segundo um processo
faseado em que lhe serio conferidos niveis de com-
peténcia e de responsabilidade acrescidos, de acordo
com a capacidade demonstrada para assegurar o res-
pectivo exercicio.

2 — Os niveis de competéncia e de responsabilidade
a atribuir em cada fase do processo de desenvolvimento
da autonomia sdo objecto de negociagdo prévia entre
a escola, o Ministério da Educagio e a administragio
municipal, podendo conduzir a celebragio de um con-
trato de autonomia, nos termos dos artigos seguintes.

Artigo 48.°
Contratos de autonomia

1 — Por contrato de autonomia entende-se o acordo
celebrado entre a escola, o Ministério da Educacio, a
administracdo municipal ¢, eventualmente, outros par-
ceiros interessados, através do qual se definem objec-

“tivos e se fixam as condigGes que viabilizam o desen-

volvimento do projecto educativo apresentado pelos
Orgdos de administracdo e gestiao de uma escola ou de
um agrupamento de escolas.

2 — Do contrato devem constar. as atribuicoes e com-
peténcias a transferir ¢ os meios que serdo especifi-
camente afectados a realizagao dos seus fins.

3 — Constituem principios orientadores da celebra-
¢do e desenvolvimento dos contratos de autonomia:

a) Subordinac¢do da autonomia aos objectivos do
servigo publico de educagdo e a qualidade da
aprendizagem das criangas, dos jovens e dos
adultos;

b) Compromisso do Estado e dos 6rgidos de admi-
nistragdo e gestio na execucio do projecto edu-
cativo e respectivos planos de actividades;

c¢) Consagracdo de mecanismos de participagio do
pessoal docente e nio docente, dos alunos no
ensino secunddrio, dos pais e de representantes
da comunidade;

d) Reforgo da responsabilizagdo dos 6rgdos de
administragao e gestdo, designadamente através
do desenvolvimento de instrumentos de avalia-
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do do desempenho da escola que permitam
acompanhar a melhoria do servigo puiblico de
educagio;

¢) Adequacio dos recursos atribuidos as condigdes
especificas da escola ou do agrupamento -de
escolas e ao projecto que pretende desenvolver:

f) Garantia de que o alargamento da autonomia
resperta a coeréncia do sistema educativo e a
equidade do servico prestado.

4 — Constitui requisito para a apresentacdo de pro-
postas de contratos de autonomia:

a) Na 1. fase. o funcionamento de orgaos de admi-
nistragao ¢ gestdo, de acordo com o regime defi-
nido no presente diploma;

b) Na 2. fase. uma avaliacio favoravel realizada
pela administracio educativa central e muni-
cipal. no final do contrato de autonomia da pri-
meira fase. bem como o funcionamento de ser-
vicos adequados as finalidades visadas.

5 — A avaliagdo referida na alinea b) do nimero ante-
rior toma em consideracio:

a) O modo como estio a ser prosseguidos os objec-
tivos constantes do projecto educativo;

b) O grau de cumprimento do plano de actividades
¢ dos objectivos correspondentes a 1. fase de
autonomia.

Artigo 49.°
Fases do processo de desenvolvimento da autonomia

1 — O desenvolvimento da autonomia processa-se em
duas fases. que se caracterizam pela atribuigiao de com-
peténcias nos seguintes dominios:

a) Gestéo flexivel do curriculo, com possibilidade
de inclusdo de componentes regionais e locais,
respeitando os nicleos essenciais definidos a
nivel nacional;

b) Gestao de um crédito global de horas que inclua
a componente lectiva, o exercicio de cargos de
administragdo, gestio e orientagio educativa e
ainda o desenvolvimento de projectos de acgio
e inovagdo;

¢) Adopgdo de riormas préprias sobre hordrios,
tempos lectivos, constituigdo de turmas e ocu-
pagéo de espacos;

d) Estabilizacio do pessoal docente, designada-
mente pela atribui¢io de uma quota anual de
docentes ndo pertencentes aos quadros, de
acordo com as necessidades da escola e res-
peitando o regime legal dos concursos;

e) Intervengio no processo de selecgdo do pessoal
nao docente, nos termos da lei geral;

f) Gestdo e execugdo do orgamento, através de
uma afectacio global de meios;

g) Possibilidade de autofinanciamento e gestio de
receitas que lhe estio consignadas;

h) Aquisicio de bens e servicos e execugdo de
obras, dentro de limites a definir;

i) Associagio com outras escolas e estabeleci-
mento de parcerias com organizagdes e servigos
locais.

2—A 2.* fase da autonomia constitui um aprofun-
damento das competéncias e um alargamento dos meios
disponiveis na 1.* fase, tendo em vista objectivos de
qualidade. democraticidade. equidade e eficicia.

Artigo 50.°
Proposta de contrato

A direcgdo executiva das escolas e agrupamentos de
escolas que pretendam candidatar-se ao desenvolvi-
mento da sua autonomia apresenta na respectiva direc-
¢do regional de educagio uma proposta de contrato.
aprovada pela assembleia e acompanhada dos seguintes
elementos:

a) Projectos e actividades educativas e formativas
a realizar;

b) Alteragbes a introduzir na actividade da escola
nos dominios referidos no artigo anterior:

¢) Atribuicoes e competéncias a transferir e orgios
a que incumbem;

d) Parcerias a estabelecer e responsabilidades dos
diversos parceiros envolvidos:

e) Recursos a afectar.

Artigo 51.°

Andlise das candidaturas

Em cada direccio regional de educagio serio cons-
tituidas comissdes para proceder i analise global do
mérito das propostas e da existéncia de condigoes para
a sua concretizagio, com base nos seguintes critérios:

a) Adequagio da proposta ao projecto educativo
da escola;

b) Capacidade de mobilizacio de agentes e recur-
sos locais;

¢) Contribuicio para a qualidade educativa das
criangas, jovens e adultos da comunidade abran-
gida e para o desenvolvimento social e integra-
¢a0 comunitadria;

d) Comprometimento dos 6rgios e dos parceiros
envolvidos na execucio dos planos de acti-
vidades;

e) Adequacio dos recursos a afectar a consecucio
dos objectivos da proposta e s condigdes espe-
cificas da escola e do meio;

f) Mecanismos e instrumentos que possibilitam a
sua realizagio.

Artigo 52.°

Celebragio do contrato

1 — Com base na andlise efectuada sobre a viabi-
lidade da proposta, e caso a mesma seja favordvel, é
elaborado o instrumento do acordo, do qual constardo
as obrigagdes a que as partes reciprocamente ficam vin-
culadas e onde se devera proceder a uma delimitagdo
¢ articulagdo das competéncias da escola, dos restantes
niveis da administragdo e dos demais parceiros.

2 — O contrato de autonomia é subscrito pelo direc-
tor regional de educagdo, pelo presidente do conselho
executivo ou pelo director e pelos restantes parceiros
envolvidos.
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3 — A nao homologacdo da proposta de celebragio
de um contrato de autonomia ¢ feita mediante despacho
fundamentado do director regional de educacio.

4+ — A matriz dos contratos de autonomia é aprovada
por portaria do Ministro da Educacdo.

Artigo 33.°
Cuordenacio. acompanhamento e avaliagio

| — O desenvolvimento do processo de contratua-
lizagdo da autonomia ¢ coordenado. acompanhado e
avaliado. a nivel nacional ¢ regional. pelas competentes
estruturas do Ministério da Educacio.

2 — As escolas que ndo retnam os requisitos para
acesso a 1.* tase de desenvolvimento da autonomia serdo
objecto de um processo de intervengio especifica por
parte da administracdo educativa. visando ultrapassar
as dificuldades ¢ os constrangimentos detectados.

CAPITULO VIII

Disposicoes finais

Artigo 34.°
Formacio

1 — A realizacdo de acgdes de formacgio que visem
a qualificacdo de docentes para o exercicio das fungées
previstas no presente diploma assume cardcter priori-
tdrio, em termos a definir por despacho do Ministro
da Educacio.

2 — Nas acgdes de formacido previstas no nimero
anterior devem estar envolvidos, designadamente. os
centros de formacdo de associagdes de escolas e esta-
belecimentos de ensino superior.

Artigo 55.°
Regime de exercicio de fungbes

O regime de exercicio de fungdes nos drgios e nas
estruturas previstos no presente diploma é estabelecido

por decreto regulamentar. sem prejuizo do disposto no

Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia ¢ dos

Professores dos Ensinos Basico e Secundario.

Artigo 6.9
Avaliacio

Por despacho do Ministro da Educacio sera cons-
tituida uma comissdo & qual competird proceder & avu-
liagdo periddica dos resultados da aplicacio do regime
de autonomia. administracio ¢ gestio estabelecido no
presente diploma.

Artigo 579
Comissao proviséria

I — Nos casos em que ndo seja possivel realizar as
operagOes conducentes i eleicdo da direcgdo executivu
da escola, & mesma ¢ assegurada por uma comissio
provisdria constituida por trés docentes. de preferéncia
profissionalizados. nomeada pelo director regional de
educacao respectivo. pelo periodo de um ano.

— Compete ao 6rgado de gestio referido no numero

“anterior desenvolver as accoes necessdrias A entrada em

pleno funcionamento do regime previsto no presente
diploma. no inicio do ano escolar subsequente ao da
cessacao do respectivo mandato.

Artigo 38.Y
Regime subsididrio

Em matéria de processo. aplica-se, subsidiariamente.
o disposto no Cddigo do Procedimento Administrativo.
naquilo que ndo se encontre especialmente regulado
no presente diploma.

Artigo 59.°
Comissio
Serd constituida uma comissio composta por mem-
bros nomeados pelos Ministros das Finangas e da Edu-

cacgdo para estudar as implicacdes financeiras dos prin-
cipios previstos no presente diploma.
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reto do Presidente da Republica n.° 136/99
de 22 de Abril-

.O Presidente da Republica decreta, nos termos do
artigo 292.°,'n.° 1, da Constituicio e dos artigos 3.°,
n.% 2 e 3, 69.° e 70.° do Estatuto Orgénico de Macau,
0 seguinte: - -

E estendida ao territério de Macau, nos mesmos ter-
mos em que a ela estd vinculado o Estado Portugués,
a Convencio Internacional contra a Tomada de Reféns,
de 17 de Dezembro de 1979, cujo texto foi publicado
no Didrio da Republica, 1.2 série, de 8 de Fevereiro de
1984. L ‘

roralt vuviass 0s 6rgaos de governo proprios do ter-
ritério de Macau.

Assinado erﬁ 15 de Abril de 1999.

Publique-se no Boletim Oficial de Macau, em conjunto
com o texto da referida Convencio.

O Presidente da Repiiblica, JORGE SAMPAIO.

Decreto do Presidénte da Repiiblica n.° 137/99
de 22 de Abril

O Presidente da Reptblica decreta, nos termos do
artigo 292.°, n.° 1, da Constituicio. e dos artigos 3.°,
n.> 2 e 3, 69.°e 70.5.do Estatuto Qrgénico de Macau,
oseguinte: - .. . e . -

E estendida ao territério de.-Macau, nos mesmos ter-
mos em que a ela estd vinculado o Estado Portugués,
a Convencio Quadro sobre: Alteragdes Climaticas, de
9 de Maio de 1992, aprovada pelo Decreto n.° 20/93,
de 21 de Junho, cujo texto foi.publicado no Didrio da.
Republica, 1.* série, de 21 de Junho de 1993.

Foram ouvidos os érgios de governo proprios do ter-
ritério de Macau.

Assinado em 15 de Abril de 1999, ° |
Publique-se no Boletim Oficial de Macau, em conjunto
com s izizridos decreto de ‘aprovagio € texto da’
Convencio. o e -
O Presidente da Repiblica, JORGE SAMPAIO. -

Decreto do Presidente da Republlca ne 138/99

“de 22 de Abril

O Presidente da Repiblica decreta; Fios termos do~
artigo 292.° n.° 1, da Constituicio e dos artigos 3.°,n.° 2°
e 3,69.% ¢ 70.° do Estatuto Organico de Macau, o seguinte:

E estendida ao territério de Macau, nos mesmos ter-
mos em que a ela estd vinculado o Estado Portugués,
a Convengdo sobre 4 Diversidade Bioldgica, de 20 de.
Maio de 1992, aprovada pelo Decreto n.© 21/93, de 21
de Junho, cujo texto foi publicado no Didrio da Repui-
blica, 1.* série, de 21 de Junho de 1993. .

Foram ouvidos os érgios de governo proprios do ter-
ritdrio de Macau. »

Assinado em 15 de Abril de 1999,

Publique-se no Boletim Oficial de Macau, em conjunto
com os referidos decreto de aprovacio e texto da
Convencio.

O Fresidente da Repiblica. JORGE SAMPAIQ.

Decreto do.:Presidente .da Repdblica n.° 139/99
de 22 de Abril

"O Presidente da Repiblica decreta, nos termos do
artigo 292.°,n.° 1, da Constituicdo e dos artigos 3.%, n.% 2
e 3,69.° e 70.° do Estatuto Orgénico de Macau, o seguinte:

E estendida ao territério de Macau, nos mesmos ter-
mos em que a ela estd vinculado o Estado Portugués,
a Convencao sobre o Controlo de Movimentos Trans.
fronteiricos de Residuos Perigosos ¢ Sua Eliminagio,
de 22 de Margo de 1989, aprovada pelo Decreto n.° 37/93,
de 20 de Outubro, cujo texto foi publicado no Didrio
da Repuiblica, 1.* série, de 20 de Outubro de 1993.

Foram ouvidos os érgaos de governo préprios do ter-
ritério de Macau. - . '

Assinado em 15 de Abﬁl de 19§9.

Publique-se no Boletim Oficial de Macay, em conjunto
com os referidos decreto de aprovacao e texto da Convencio.

O Presidente da Republica, JORGE SAMPAIG.

ASSEMBLEIA DA REPUBLICA
v\

Lei n:°-24/99
‘de 22 de Abril .

Primeira alteracdo, por apreciagdo parlamentar, do Decreto-Lei
n.° 115-A/98, de 4 de Maio — aprova o regime de autonomia,
administragdo e gestio dos estabelecimentos pablicos de edu-
tagado pré-escolar e dos ensinos basics e secundario, bem como
dos respectivos agrupamentos; T

A ASéémbleia da Refn(xblica- décreta, nos termos da
alinea ¢) do artigo 161.° da Constituicdo, para. valer
como lei geral da Repiiblica, o seguinte: :

" Artigo tnico

Os artigos 9.°, 122, 16,179, 19, 21.9, 32, 260,
41.%, 43.9,34.° e 56.° do Decreto-Lej n.° 115-A/98, de
4 de Maio, passam a ter a seguinte redaccio: -

«ATtigo 9.°

D B
6 — O presidente do conselho executivo ou o director
.0 presidente do conselho pedagdgico participam 1ia

o

reunioes da assembleia, 36m direito a voto. :

TR W
L1

Artigo 12.°
(...]

1

2 — Os representantes dos pais ¢ encarregados de
educacio sio indicados em “;sembileia, geral de pais e
encarregados de educacio da escola. sob proposta das
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respectivas organizagdes representativas, e, na falta das
mesmas, nos termos a definir no regulamento interno.

4 i e
Artigo 16.°
. N
L o i
2— ........ PR R A

3 —Nas escolas em' que funcione a educacio pré-
-escolar conjuntamente com o ensino bésico, o nimero
de vice-presidentes-adjuntos pode ser-alargado até trés;
podggggﬁgg‘ggmqo-u:lg 1{€¢ quatro quando funcione
também o ensino secundatio. C :

4 —Nas escolas'em que funcione a educagio pré-
-escolar’ o o 1. ciclo Conjuntamerite com outros ciclos-
uu cusINO aaw., Anis dos membros do conselho exe-
cutivo devem ser educacor de infancia, um, e professor
do 1.° ciclo, outro. - IR ‘ -

T Artigo17°

(L.l e

¢do executiva: .

.1 — Ouvido o consellio pedagdgico, compete 2 direc-

a) -Submeter 2 aprovacio da
educativo da escola; ¢ - - .

b) Elaborar e submetera aprovacio da assembleia .

oregulamentorinterno daiescola; . -

¢) Elaborar e submeter a'aprovacio da assembleia .

as propostas de-celebracio de contratos de
autonomia. - T T

i P

DIARIO DA REPUBLICA — I SERIE-A

assembleia o projecto

Artigo 21.°
[...]

O presidente da assembleia, apds confirmagio da
regularidade do processo eleitoral, procede a homolo-
gacdo dos respectivos resultados, conferindo posse aos
membros da direcgio executiva nos 30 dias subsequentes
a eleigéo. AT
Artigo 22.°

..l
Le—m i, R T
e
@) e e
L

¢) ‘A requerimento do interessado dirigido ao pre-
sidente da assembleia, com antecedéncia
minima de 45 dias, fundamentado em motivos
devidamente justificados.

3
o
" Artigo 26.°
[...]
a)y ...... e e

b) Elaborar a. proposta de projecto educativo da
escola; <« '
¢) Apresentar propostas para a elaboracio do
plano anual de actividades e pronunciar-se sobre
= i Orespectivo projecto: T - b : .
d) [Anzerior glinea c).]
e) [Antériordlinea d).] *°
f) [Anterior alinea e).]
8) .[Anterior alinea f).] . -
h)_[Anterior alinea g).]
i) [Anterior alinea h).] oo
. J) -[Anterior alinea i).] e
1) [Anterior alinea j).]
m): [Anterior alinea l).] .
n).[Anterior alinea m).]
0) [Anterior alinea n).]
p) [Anterior alinea 0).]
q) [Anterior alinea p).]

Artigo 41.°

3 — A definicio dos periodos em que os encarregados
de educagdo ouos séus representantes participam na
vida da escola deve ser precedida de audicio dos
mesmos. '

(]
L
e
R

4 — Os resultades dos processos eleitorais para a
assembleia, para o conselhoexecutivo ou director e para
0 coordenador de.estabelecimento produzem efeitos
ap0s comunicacio ao director regional de .educacio
respectivo.. - . ~

v
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Artigo 54.°

2 —Nas acgdes de formagdo previstas no nimero
anterior devem estar envolvidos, designadamente, os
centros de formacio de associagbes de escolas, os esta-
belecimentos de ensino superior e as organizagdes de
professores.

Artigo 56.°
[..]

Por despacho do Ministro da Educagio serd cons-
tituida uma comissdo a qual competird proceder a ava-
liagdo anual dos resultados da aplicagdo do regime de
autonomia, administracao e gestdo estabelecido no pre-
sente diploma.»

Aprovada em 11 de Fevereiro de 1999.
O Presidente da Assembleia da Republica, Antdnio
de Almeida Santos.
Promulgada em 5 de Abril de 1999.
Publique-se.

O Presidente da Repiblica, JORGE SaAMPAIO.

Referendada em 9 de Abrii de 1999.

'O Primeiro-Ministro, Antdnio Manuel de Oliveira
Guterres.

Resolucao da Assembileia d’a Repﬁblica n.° 33/99

Recomenda ao Governg que, nu'imédiain,"ti'aixe o montante do
imposto sobre es produtos petroliierns

A Assembleia da Republica resolve, nos termos do
n.° 5 do artigo 166.° da Constituicdo, recomendar ao
Governo que, no imediato, baixe 0 montante do imposto
sobre os produtos petroliferos para a média cobrada
no ano de 1998 e que, a curto prazo, proceda a uma
aproximagdo dos precos dos combustiveis liquidos em
Portugal aos que sdo praticados na vizinha Espanha.

Aprovada em 8 de Abril de 1999.

'O Presidente da Assembleia da Republica, Anténio

de Almeida Santos.

PRESIDENCIA DO CONSELHO DE MINISTROS

Decreto-Lei n.° 1 35/99 .
de 22 de Abril

As exigéncias das sociedades modemnas e a afirmagio
de novos valores sociais tém conduzido, um pouco por
todo o mundo, ao aprofundamento da complexidade
das func¢des do Estado e a correspondente preocupacao
de defesa dos direitos dos cidadios e respeito pelas suas
necessidades face a Administracao Publica.

A resposta pronta, correcta e com qualidade, que
efective direitos e viabilize iniciativas, no se compadece
com processos ¢ métodos de. trabalho anacrdnicos e
burocrdticos, pouco proprios das modernas sociedades
democriticas, que devem superar conflitos de valures

-da tradicional cultura administrativa, face as imposigdes

dos actuais ritmos de vida e as aspiragdes cada vez mais
exigentes do cidadio, cliente do servigo publico.

Como se reconhece no Programa do Governo, o resul-
tado global da economia e do desenvolvimento social
dependem, em grande parte, da interligagdo, comple-
mentaridade e cooperagdo entre sectores publico, pri-

~vado e social. Nesta éptica, tem o Governo vindo a

desenvolver um esforgo permanente de reforco das rela-
¢O€s entre a Administragao e a sociedade, aprofundando
a cultura do servigo publicos orientada para os cidaddos
e para uma eficaz gestdo piblica que se paute pela efi-
cécia, eficiéncia e qualidade da Administragao.

Criar um modelo de Administragao Publica ao servigo
do desenvolvimento harmonioso do Pais, das necessi-
dades da sociedade em geral e dos cidaddos e agentes
econdmicos em particular tem sido uma das preocu-
pacdes permanentes da modernizagdo administrativa,
que se vem consubstanciando pela aproximagio da
Administragio aos utentes, pela prestacao de melhores
servigos, pela desburocratizagdo de procedimentos e
‘pelo aumento de qualidade da gestdo e funcionamento
do aparelho administrativo do Estado.

A dispersao das medidas e diplomas legais que tém
vindo a ser publicados de hd 20 anos a esta parte, em
matéria de modernizagio administrativa, impde ao

"Governo a decisdo de racionalizar, sistematizar e inovar,

num Unico diploma, as normas de dmbito geral aplicéveis
a Administracio.-Publica e aos seus agentes, por forma
a facilitar o acesso. as mesmas por parte dos seus des-
tinatarios e a tornd-las mais conhecidas e transparentes
ao cidadio, cliente do servigo piblico.

Paralelamente, dos sistemas de audicdo de utentes
ja implantados e da vontade generalizada dos parceiros
sociais resultou a necessidade de criar novos mecanismos

.de modernizacio administrativa que garantam uma

maior-aproximacao da Administracdo aos cidadaos, bem
como de rever e aperfeicoar os sisternas internos de
gestdo, organizacio e funcionamento, de forma a melho-

- rar a qualidade dos servigos prestados a colectividade

e apostar numa clara cultura de servico pdblico que
contribua, decisivamente, para o créscimento e desen-
volvimento sécio-econémico do Pais.

Neste sentido, o presente diploma, além de acolher

" um conjunto de disposi¢des legais inovadoras, sistema-

tiza um conjunto de dreas fundamentais na relagéo cida-
dio-Administracio, tdo vastas e variadas como séo 0

acolhimento e atendimento ao publico, 2 comunicacio .

administrativa, a simplificacao de procedimentos, a audi-
¢ao dos utentes, os sistemas de informagéo para a gestao
e.a divulgacdo de informacao administrativa.

Foram ouvidos os érgaos de Governo prdprios das
Regides Auténomas, a Associacio Nacional de Muni-
cipios Portugueses e a Associacdo Nacional de Fre-
guesias.

Assim:

Nos termos da alinea a) do n.° 1 do artigo 198.° da
Constituicio, 0 Governo decreta o seguinte:

. CAPITULO1
Disposicoes gerais
Artigo 1.°
Objecto ¢ ambito de aplicagio

1 — O presente diploma estabelece medidas de
modernizacio administrativa, designadamente sobre
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2 — Na sequéncia da recepgio da proposta, o director
regional de educagio remete-a, para efeitos de parecer,
ao Departamento de Avaliagdo, Prospectiva e Planea-
mento do Ministério da Educacio e ao municipio, sem-
pre que nao tenha pertencido a este a iniciativa para
a constituicio do agrupamento.

3 — Nos 60 dias subsequentes a recepgio da proposta,
o director regional de educagio, obtido o parecer favo-
ravel do municipio, e apés analise relativa 4 consisténcia
do projecto pedagdgico e a viabilidade técnica e finan-
ceira do projecto, tendo por base os pareceres referidos
no nimero anterior, homologa a criagio do agrupa-
mento, ou, mediante despacho fundamentado, procede
a sua rejeigio. .

4 — O disposto no niimero anterior nio prejudica a
possibilidade de, sempre que necessario, serem solicitados
as entidades proponentes esclarecimentos adicionais i boa
instrugdo do processo, bem como da eventual realizagio
de reuniGes conjuntas com representantes das entidades
interessadas.

5—No caso da existéncia de fundado interesse de
ordem educativa na inclusdo no agrupamento de um
estabelecimento que ndo tenha mostrado disponibili-
dade inicial para o efeito, o director regional procedera
a diligéncias complementares, no sentido de evitar a
constituicdo da situagio de isolamento referida no n.° 5
do artigo 3.° do presente diploma, decidindo, depois,
em conformidade.

Artigo 7.°
Rede educativa

Concluido o processo relativo a criagdo do agrupa-
mento, o director regional de educagdo remete, até 31
de Marco de cada ano, ao servico central do Ministério
da Educacio responsével pela gestdo dos recursos edu-
cativos a proposta de rede escolar para o ano lectivo
seguinte, a qual incluird os agrupamentos j4 constituidos.

Artigo 8.°

Instalagio do agrupamento

1 — Até a entrada em funcées dos 6rgaos de gestdo
proprios do agrupamento, nos termos do regime anexo
a0 Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, ao agru-
pamento € aplicdvel o disposto no n.° 2 do artigo 8.°
do referids decreto-lei.

2— A comissdo executiva instaladora é o orgio de
administragio e gestdo do agrupamento, eleita nos ter-
mos do n.*1 do artigo 5.° do Decreto-Lei n.° 115-A/98,
de 4 de Maio. . :

3 — A comissao executiva instaladora cabe exercer

as competéncias previstas no artigo 5.° do-Deereto-Lej —

n.° 115-A/98, de 4 de Maio, designadamente:

a) Promover a elaboracdo do primeiro_regula-
mento inferno até 31 de Dezembro do ano esco-
lar'a que se reporta o seu mandato;

b) Assegurar a° entrada em funcionamento da
assembleia ¢ da direccio executiva até 30 de
Abril e T
reporta o seu mandato, respectivanfr_lie.

4 — Os mandatos dos 6rgdos de gestio dos estabe-
lecimentos que integram o agrupamento cessam auto-
maticamente com a tomada de posse da comissio exe-
cutiva instaladora.

aio do ano lar a _que se__

5 —Nos casos em que nio seja possivel realizar as
operagoes conducentes a eleicio da comissia executiva
instaladora, a mesma ¢ assegurada por.uma comissao
proviséria constituida nos termos do artigo 57.° do
regime anexo ao Decreto-Lein.® 115-A/98, de 4 de Maio.

Artigo 9.°

Alteragoes 20s agrupamentos

1 — Sempre que ocorram alteragGes ao projecto edu-
cativo ou na composicio do agrupamento que, de acordo
com o parecer da respectiva assembleia, impliquem uma
reestruturacao organica ou funcional do agripamento
que nao possa ser colmatada pela introdugio de ajus-
tamentos ao regulamento interno ou em préximos actos
eleitorais, deve respeitar-se 0 mecanismo previsto nos
artigos 5.° e seguintes do presente diplora.

2— O disposto no nimero anterior nic prejudica
a introdugdo de alteracoes de composi¢ao decorrentes
da aplicacdo de medidas de redimensionamento, bem
como de suspensdo do funcionamento ou extin¢do de
estabelecimentos de educacio ou de ensino, em con-
sequéncia da aplicagdo dos critérios de ordenamento
da rede educativa. :

Artigo 10.° -

Quadros de pessoal

1 — O pessoal dos quadros em servico nos estabe-
lecimentos de educagio e de ensino que integram o
agrupamento mantém a situagio juridico-funcional
perante o quadro a que pertence, até a definicio, por
portaria, dos quadros de pessoal préprios, do agru-
pamento.

2— O pessoal das autarquias locais em servico nos
estabelecimentos de educacio e de ensino referidos no
nimero anterior mantém a situagio juridico-funcional
que possui perante o municipio de origem.

Artigo 11.°

Servigos de administragio escolar

Até a entrada em fungdes dos érgaos de administragio
€ gestdo do agrupamento, a direcgio regional de edu-
cagao respectiva procederd a instalagio dos servicos de
administragdo escolar do agrupamento, nos termos da
legislacao em vigor. .

Artigo 12.°

Autonomia

1 — As escolas e agrupamentos que disponham de
6rgos de administragao e gestio constituidos de acordo
com o regime de autonomia, administragio e gestio
anexo ao Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, é
aplicdvel o regime legal de autonomia administrativa
constante do Decreto-Lei n.° 155/92, de 28 de Julho.

2— O disposto no nimero anterior nio prejudica
o disposto no n.° 3 do artigo 3.° do regimé anexo ao
Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, sobre a apli-
cagdo as referidas escolas e agrupamentos do regime
de autonomia constante do Decreto-Lej n.% 43/89, de
3 de Fevereiro.
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Artigo 13.°

Orcamento

.

I — As dotagoes para funcionamento seriao credita-

das na conta & ordem do agrupamento em termos a.

definir no diploma de execugao orcamental.

2 — As receitas e despesas, previstas e aplicadas pelo
orcamento de dotagdes de compensagio em receita,
serao inscritas no mapa orgamental ja aprovado e em
vigor para as escolas dos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico.

3 — Constituem receitas do agrupamento:

a) As dotagbes provenientes do Orcamento do-

Estado;

b) As receitas derivadas da prestacio de servigos
e da venda de publicagbes ou de rendimentos
de bens proprios;

¢) O rendimento proveniente de depésitos ban-
carios; ,

d) Outras receitas que Ihe sejam atribuidas por lei,
doagéo, heranca, legado, subsidio, subvencio e
‘comparticipacio.

Artigo 14.°

Competéncias

1 — A administragdo central compete assegurar as
condi¢dés fisicas de funcionamento dos 6rgios de admi-
nistragao e gestao do agrupamento, bem como as des-
pesas relativas a pessoal. ‘ _

2 — Ao municipio compete assegurar a construcio,
manutengao e conservacdo das instalagées dos estabe-
lecimentos de educagio pré-escolar e do 1.° ciclo do
ensino bdsico, bem como o fornecimento do equipa-
mento & material didéctico e a prestagdo dos apoios
sécio-educativos aos mesmos niveis.

3 — A freguesia compete fornecer o material de lim-
peza e de expediente aos estabelecimentos de educacdo
pré-escolar e do 1.° ciclo do ensino basico.

4 — Sem prejuizo das competéncias fixadas nos n.% 2
€ 3, os termos e as condigdes do respectivo exercicio
poderdo ‘ser objecto de protocolo entre as autarquias
e o 6rgdo de direccio executiva do agrupamento.

5 — O disposto nos ntimeros anteriores nio prejudica
as competéncias previstas noutras disposigées legais em
vigor. - .

Artigo 15.°

. Regime de exercicio de funcdes

1

O regime de exercicio de fungdes previsto para os
6rgéos de administracio e gestio de escolas e agru-
pamentos de escolas no Decreto-Lei n.° 355-A/98, de
13 de Novembro, ¢ igualmente aplicvel as comissdes
executivas instaladoras dos agriupamentos a que se refere
o presente diploma. :

Artigo 16.°

Delegados e subdelegados escolares

1— A aplicagio do regime de autonomia, adminis-
tragdo e.gestdo nos estabelecimentos de educagédo pré-
-escolar e do 1.° ciclo do ensino- basico determina a
cessacdo das comissGes de servigo dos respectivos dele-
gados e subdelegados escolares, passando as suas fun-
¢Oes para a competéncia dos 6rgaos de administragio

€ gestao do agrupamento ou dos drgios e estruturas

da administracao educativa a quém as mesmas incum-
bem nos restantes niveis e ciclos de ensino.

2 — A situagdo dos delegados e subdelegados esco-
lares, a que se refere o nimero anterior, é objecto de
despacho conjunto do Ministro da*Educacio ¢ do Minis-
tro da Reforma do Estado e da Administragio Piblica.

Artigo 17.°
Norma transitéria

Os agrupamentos que se encomtrem constituidos 3
data da entrada em vigor do presente diploma serdo
objecto de uma reavaliagio no ambito da respectiva
direccio regional de educacio, no sentido da verificacdo
do cumprimento dos requisitos nele fixados, devendo
proceder-se, no prazo de um ano, as necessarias alte-
ragoes.

Artigo 18.° ;

Entrada em vigor

O presente diploma entra em vigor no dia seguinte
a0 da sua publicagéo.

Visto € aprovado em Conselio de Ministros de 1
de Junho de 2000. — Anténio Manuel de Oliveira Guter-
res — Fernando Manuel dos Santos Gomes — Guilherme
d’Oliveira Martins — Alberto de Sousa Martins.

Promulgado em 3 de Agosto de 2000.

Publique-se.

O Presidente da Reptblica. JORGE SAMPAIO.

" Referendado em 9 de Agosto de 2000.

O Primeiro-Ministro, em exercicio, Jaime José Matos
da Gama. »

Portaria n.° 675/2000

de 29 de Agosto

A requerimento da Provincia -de Santa Maria da
Congregacao das Irmas Franciscanas Hospitaleiras da
Imaculada Conceigio, entidade instituidora da Escola
Superior' de Enfermagem da Imaculada Conceicdo,
reconhecida oficialmente. ao abrigo do disposto no Esta-
tuto do Ensino Superior Particular e Cooperativo
(Decreto-Lei n.° 271/89, de 19 de Agosto), pela Portaria
n.° 579/90, de 21 de Julho;

Instruido, organizado e apreciado o processo nos ter-
mos do Estatuto do Ensino Superior Particular e Coo-
perativo (aprovado pelo Decreto-Lei n.° 16/94, de 22
de Janeiro, alterado, por ratificacdo, pela Lei n.° 37/94,
de 11 de Novembro, e pelo Decreto-Lei n.° 94/99, de
23 de Margo), conjugado com o disposto no artigo 28.°
do Decreto-Lei n.° 353/99, de 3 de Setembro;

Considerando o disposto no Decreto-Lei n.° 353/99;

Considerando o disposto no Regulamento Geral do
Curso de Licenciatura em Enfermagem e no Regula-
mento Geral do Ano Complementar de Formagio em
Enfermagem, aprovados, respectivamente, pelas Porta-
rias n.° 799-D/99 ¢ 799-F/99, de 18 de Setembro;
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