Uy,
1

Mectrada em Edueacin

Varianis Aaminisiracan kLeookar
O{ AR )
QoS

E )

Escola -Cosmética

Mestrando
Inacio M. Ambrosio dos Santos

Orientador
professor doutor José L. C. Verdasca

“Esta disserta¢do ndo inclui as criticas e sugestoes feitas pelo juri”

Evora, 2005



S

Yy 7 ; s -3 =
= S, Mectrada em dneacio
P\ A Varianie Aannisiracio Lscalar
(""r: [

Escola -Cosmeética

Mestrando
Inacio M. Ambroésio dos Santos

Orientador
professor doutor José L. C. Verdasca |40 4 /b

“Esta dissertag¢do ndo inclui as criticas e sugestoes feitas pelo juri”

Evora, 2005



S, .
H

ot e [odnracdy

Uy
El

SRS I AN [’,EHHHHCH\i‘v,fl"

I",

et
Nota de Agradecimento
Agradecer!....Tarefa tdo incontornavel, quanto frequentemente inabil, por deficir de
abrangéncia e de inclusdo de todos aqueles que (a titulo colectivo ou individual), pessoalmente
sio merecedores dos laudatérios encomios inerentes & dadiva do seu tempo, do seu espago, da
sua disponibilidade, do seu conhecimento, enfim, aos prestimosos contributos para a tarefa tdo
ardua quanto magnetizante que, no caso, se revela o desenvolvimento de um projecto de
investigagdo como o presente.
Tais considerandos ndo obstam todavia, outrossim acentuam, a necessidade de
enderecar agradecimentos, sem que esse enderego (que inevitavelmente é exclusivo), padega de

uma ingrata exclusividade.

Os primeiros agradecimentos sfio de dmbito familiar, e destinam-se aqueles que
sentiram bem fundo as auséncias de um pai e de um esposo envolvido em impeditivos trabalhos
...impeditivos de atengéio acrescida, de amor fundamental, de acompanhamento necessério, de
companheirismo merecido,....A Rosa, a0 José Eduardo e & Margarida, os primordiais ¢
especiais agradecimentos de um esposo ¢ de um pai que, acima de tudo, os ama!... A eles é

sentidamente dedicado este trabalho....

Particulares agradecimentos também aos meus pais, pelo facto de existirem...e de
continuarem a existir...

Uma agradecimento dedicado, & minha sogra e 2 memoéria do meu sogro, pela grata
amizade e pela retaguarda tranquila que sempre proporcionaram...

Ao José Verdasca, distinto orientador, companheiro de velhos e novos tempos, confrade
de perseguicdo ¢ de concretizagio de alguns sonkos, amigo e sempre insigne professor, uma
excelsa homenagem.

Ao painel de ilustres professores com os quais tive o privilégio de aprender, durante a
parte curricular do curso, os académicos agradecimentos.

Ao professor doutor Carlos Estévio, pelo caminho que deixou, acrescido
reconhecimento.

Reconhecimento manifesto também, a todos (professores, alunos, encarregados de
educagdo, funcionarios ndo docentes,...) 0s que, nas escolas envolvidas na parte empirica do
estudo, tiveram a generosidade e a amabilidade de disponibilizarem algo de si ...algo de
essencial para os resultados conseguidos....(um agradecimento especial ao Manuel Martins e a
Quinita ).

Um sentido agradecimento a todos os colegas do curso, € em especial ao José Carlos ¢

ao Fernando Quintas pela insubstituivel e muito agradavel companhia.

II



Liectyada poy urniraein

ariants Saminpirnena foodny

Resumo

Inscreve-se a presente investigagdo, no cruzamento entre a feoria diptica
protagonizada por Lima (1998) e as correntes institucionalistas de entendimento das
organizagdes.

Da primeira colhe a possibilidade que a organizacéo escola tem, de ser
perspectivada em duas dimensbes: a dimenséo das orientagbes para a acgdo e a
dimens&o da acgédo propriamente dita (dimensSes onde pode ocorrer um jogo de nao
coincidéncias e de infidelidades varias).

Da segunda, angaria a ideia de as organizagbes (e em especial a escola, por
especificidades diversas) serem influenciadas por aquilo que a sociedade considera
como modelar (as instituigoes).

Gera-se assim a metafora da escola cosmética, como veiculo de uma ideia de
ostentagiio (no plano das orientagdes para acgdo) de determinadas instituigoes
induzidas por um normativo de pendor central (o0 Dec.Lei n®115-A/98 de 4 de Maio), a
que néo correspondem, no plano da acg&o, as posturas organizacionais evidenciadas.

Cos%gﬁ:t?cggol

It is enrolled to present inquiry, in the crossing between the “diptica” theory
carried by Lima (1998) and the institutional chains of perception of the organizations.

Of the first reap the possibility that the school organization has, of be
perceptioned in two dimensions: the dimension of the orientation for the action and the
dimension of the action (dimensions where a game of not coincidences and several
infidelities can occur).

Of second, to ideia of the organizations (and in special the school, by several
specifics) he shall be afected by it than it is to the society considers how to model (the
institutions).

Generates-itself like this the metaphor of the cosmetic school, as vehicle of an
ideia of ostentation (in the plan of the orientation for action) of institutions induced by a
normative of central inclination (the Dec.Lei n°®115-A/98), to that do not correspond, in
the plan of the action, the evidenced organizational positions.

I
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Caracteristicas do estudo e Sintese do percurso investigativo- um processo
exploratério multi-etapico

Assenta o presente trabalho num pressuposto capitular, indutivamente
adquirido, de ndo correspondéncia entre o discurso e a pratica. Mais
especificamente, partiu de uma ideia entdo ainda muito genérica e subliminar, de
nao correspondéncia entre o postulado no Dec-Lei 115-A/98 de 4 de Maio (o
normativo que consagra o actual regime de autonomia, administragdo e gestéo
dos estabelecimentos de ensino basico e secundario), e o quotidiano de uma
determinada escola’.

A generalidade desta impressao indutiva inicial, o seu débil grau de
precisdo, levaria a um estudo que adquiriria, desde logo, caracteristicas
exploratérias? e que manteria esta condigdo, ao longo de uma substantiva parte
da sua construgdo. Com efeito, ndo saberemos dizer se alguma vez o estudo
deixou de ter caracteristicas heuristicas e exploratérias®. Parece-nos
particularmente aplicavel ao caso, a perspectiva de Quivy e Campenhoudt (1992,

85) quando referem que

“..a reflexdo heuristica ndo se interrompe de uma vez por fodas a partir de um
momento preciso. E necesséria uma fase exploratéria no inicio do trabalho, mas,
ao longo de qualquer investigagéo digna desse nome, o investigador ndo deixara
de se interrogar sobre as formas mais pertinentes de abordar o seu objecto de
investigagéo e corrigird o seu ponto de vista sempre que isso se revelar necessario
e possivel...”

De facto, poderemos adiantar ser este um estudo que, nao tendo partido
de um desenho inicial categdrico (antes de uma ideia inicial genérica) se

concretizou num processo metodol6gico multi-etapico, originando um percurso,

! A temdtica parecia-nos tio mais pertinente ¢ actual, num tempo e num contexto de procura de novos
modelos e de redefinigio de politicas educativas, nomeadamente no que ao Ensino Basico respeita (a
escolaridade obrigatoria de 12 anos), ou no que & reestruturagiio da rede escolar concerne (os agrupamentos
horizontais, verticais,...), ou ainda no que toca a problemética da gestio das escolas (o gestor profissional, a
eleigfio inter pares,...)....

2 Quivy € Campenhoudt (1992, 47), apontam como missdo do estudo exploratério “...ajudar o investigador a
adoptar uma abordagem do seu objecto de estudo e assim, a encontrar ideias e pistas de reflexdo
esclarecedoras...”.

% Ainda os mesmos autores, afirmam a este propdsito que “Uma investigagdo é, por definigéo, algo que se
procura...” (1992, 29)
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em que as conclusdes de cada etapa seriam determinantes para a génese e
sentido da etapa seguinte, um pouco na linha do adiantado por Bell (1997, 36) ao

declarar que, em alguns estudos qualitativos, “...0s investigadores tém uma ideia

daquilo que estdo a fazer, mas ndo estabeleceram previamente um
procedimento pormenorizado....E mais o trabalho em si que estrutura a
investigacgéo...”.

Desta forma o estudo ganhou substincia em etapas exploratorias
sucessivas.

Uma primeira etapa, levar-nos-ia a mergulhar avidamente no nosso
objecto de estudo, recuperando perspectivas de observagdo participante, em

que, metodologicamente, desenvolvemos uma “...abordagem que dependia

grandemente da observagdo..."(ibid, 25), na tentativa de obter “pistas” que nos
permitissem, de alguma forma, construir desde inicio, a partir daquela realidade,
o estudo que nos interessava desenvolver.

Estas pistas constituiram, na segunda etapa do estudo, uma espécie de
guia para a analise efectuada ao Dec.-Lei n°® 115-A/98 de 4 de Maio, que teve
como objectivo, a percepgao das suas ideias forga, tendo sido possivel,
evidenciar quatro destas categorias: Autonomia, Comunidade Educativa,
Democracia e Participacao e Formalizagio Local da Autonomia.

Na fase seguinte (a terceira etapa) ganharia relevancia (e consagrar-se-ia
objectivo dominante) a busca de confirmagao ou infirmagéo das referidas ideias-
forca nos projectos educativos das escolas estudadas®.

A quarta etapa presidiria um movimento dedutivo, procurando, tal como o
dao a entender Quivy Campenhoudt (o.c., 135),

situar “..0 conceito em relagdo a outros conceitos...| raciocinando ] ... a

partir de paradigmas desenvolvidos pelos autores mais importantes e cuja

eficacia ja pode ser testada empiricamente...” .

Procurou-se assim, nesta etapa metodologica, esclarecer os conceitos
angariados na segunda etapa, bem assim encontrar justificacao tedrica para
o cenario que comecava a ganhar contornos, € que dizia respeito a uma

postura duplice da escola, que, ostentando em sede dos seus instrumentos de

4 O plural refere-se ao facto de, por motivos € seguindo processos explicados em sede de capitulo dedicado
aos aspectos metodologicos, termos decidido complementar o nosso objecto de estudo com mais uma escola,
quedando-se ele, a partir desta etapa, constituido por duas escolas.

2
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hierérquica...”(ibid, 41). No caso vertente, os desenvolvimentos preconizados,
ver-se-iam organizados em trés partes, subdivididas em oito capitulos com as
respectivas secgdes e sub-secgoes.

A parte 1, concorrendo para a definicio do problema, e criando os
antecedentes exploratérios necessarios a definicdo de uma problematica,

envolve o

Capitulo |- onde se procura esquematicamente clarificar uma viagem
exploratéria inicial, que iniciando-se numa preambular impresséo, em
fases sucessivas vai evoluindo, guindando-se a condi¢do de problema e
angariando um grau de maturidade que o torna possibilitador de aceder a
uma problematica;

Engloba trés das etapas metodoldgicas preconizadas, nomeadamente a
primeira de observagéo exploratbria inicial da realidade, a que se segue uma
outra de andlise do dec. Lei n° 115-A/98, no sentido de o confrontar com as ideias
pista angariadas na anterior, e a terceira etapa de analise dos projectos
educativos das escolas em estudo, no sentido de conformar ou infirmar a
presenca das ideias forgca extraidas do normativo em referéncia.

A parte 2 do estudo, prosseguindo a quarta etapa metodologica, a
construgdo de um problemética, (entendida esta, no contributo de Quivy e
Campenhoudt -1992, 91- como “...a abordagem ou a perspectiva tedrica que
decidimos adoptar para tratar o problema...” ), a partir das supra citadas ideias
forca, compreende os capitulos Il (que apresenta um modelo de anélise tedrica,
consubstanciado na metafora escola-cosmética), 1l (contendo o conceito de
Autonomia), e IV, V e VI (referindo-se & as questdes da concretizagdo da
autonomia, retomando tematicas relativas quer aos seus aspectos formais, como
o Projecto Educativo, quer aos seus principios funcionais, como as ideias de
Comunidade Educativa ou de Democracia e Participagéo) cujos conteudos se

distribuem da seguinte forma:

Capitulo Il- onde se apresentam esclarecimentos para a opcao de
aproximagdo organizacional a escola, consubstanciada numa
metafora(escola-cosmética), bem assim o sentido e pertinéncia desse

artificio técnico ;



B A
TN RS TS P S St I A S S SR P

Capitulo lll- que apresenta um conceito de Autonomia, estremado nas
suas visdes de autonomia modelar ( do tipo autonomia uniforme pronto a
vestir de tamanho dnico, em certa medida e segundo a perspectiva
defendida, inaplicavel em contexto escolar), e aufonomia sociolégica (que,
seguindo a perspectiva de um painel de conceituados autores, €&
considerada uma inevitabilidade no seio da escola);

Capitulo IV- que se debruga sobre a questdo da Formalizagdo Local da
Autonomia, retomando a nogdo de Projecto Educativo (que inclui, na
acepcgio preconizada, o Plano Anual de Actividades e o Regulamento
Interno), e envolvendo também uma andlise documental empirica,
sustentada em técnicas de analise de contelido, através da qual se
procura observar a preservagao das grandes ideias forga postuladas pelo
Dec.-Lei n® 115-A/98 em sede dos documentos em referéncia, bem como
as logicas de producgao local versus producéo central de orientagdes, que
suportam;

Capitulo V- procura definir o conceito de Comunidade Educativa, para
além de uma problematizagdo que questiona a sua aplicabilidade em
contexto escolar e a sua pertinéncia/eficacia como principio em que
assenta a Autonomia preconizada;

Capitulo VI- intenta, para além da definicdo do conceito de Democracia e
Participacéo, perceber as modalidades de participacéo cuja pertinéncia
em contexto escolar se avoluma e se justifica considerar;

A parte 3, engloba a quinta etapa metodolégica que se refere a
confrontagdo do quadro teérico edificado com a realidade. Embora havendo lugar
a ocupacido de (amiide e ao longo de todo o texto), ir explicando opgGes
metodolégicas  consideradas importantes para a compreensdo dos
desenvolvimentos preconizados, optou-se, nesta ultima parte do trabalho, pela
criacdo de um capitulo onde se assumem explicagdes mais aprofundadas que,
neste particular se creém devidas, e que possibilitam, tanto quanto se nos
afigura, a percepgéo de questdes metodolégicos de inultrapassavel importancia,
como seja, por exemplo, a questdo do modelo de anélise. Assim se estruturam os

capitulos VIl e Vil da forma que segue:

Capitulo VII- no qual se esclarecem aspectos como sejam a Configuragéo
do Estudo Empirico, questbes relativas a Investigacdo de Campo como
por exemplo a Delimitagdo do Objecto de Estudo ou as Unidades de
Observacgdo, ainda o Modelo de Anélise, para além de opges relativas a
Recolha de Dados;
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Ao Capitulo VIl cabera a analise dos dados do questionario.
Nao se descura, obviamente, a Introducéo e a Concluséo.

Relativamente a articulacdo entre as diversas partes assim constituidas,
cré-se que ela fica razoavelmente salvaguardada, pela existéncia de elementos
articulatérios do nosso ponto de vista interessantes, como sejam a introdugédo e a
conclusdo nas diversas partes e capitulos do texto (onde se procuram
estabelecer elagdes na transigdo entre as varias parcelas do trabalho), para além
de remissées para outras partes e/ou capitulos esclarecedores das matérias em
reflexdo, e alguns pontos de situagao, quando sdo considerados oportunos (cf.
Lima, 1998, 473), bem assim a presente explicagdo sintética do percurso
efectuado, a que se junta a histéria resumida do percurso metodolégico inicial, no
capitulo 1 e, em ultima analise o indice (que, com Serafini, se propde como”...um
plano muito geral de distribuigdo de matéria no interior do livro..."-1994, 41) .

Objectivos do trabalho

Colocando o presente trabalho um universo inquirido’ de duas escolas
(aquela sobre a qual nos interessava efectivamente obter conclusoes, a que se
juntou uma outra, por motivos que esclareceremos em sede de capitulo
metodoldgico) ele angaria a configuragao de, como referem Hill e Hill (2002, 44),
um projecto de pequena escala que, segundo os autores, nao exige testes
estatisticos das hipoteses, acrescentando-se que, a ndo ser em face de
orientagbes em contrario, “...0 estabelecimento...dos objectivos é geralmente
suficiente...”(ibid).

No caso vertente, a assumpgao do trabalho como um estudo multi-etapico
de caracteristicas exploratérias, foi dando azo ao surgimento de uma sucessao
de objectivos parciais, orientadores dos designios de cada uma das etapas, em
cujo conjunto nos parece poder ser lido o sentido total e a légica e coeréncia

evolutiva de toda a investigagao.

7 Hill e Hill (2002, 44) referem o universo inquirido como “...0 conjunto total de casos...sobre os quais 0
investigador quer tirar conclusées...”.



Assim sendo, assumiram-se progressivamente, e por esta ordem os

objectivos de:

-perceber quais as leituras plasmadas no senso comum daqueles que com
a escola mantém uma relagdo mais sistematica (professores, alunos,
encarregados de educagdo, funcionarios ndo docentes), relativamente a
questdo da Autonomia , Gestdo e Administragéo das escolas;

-baseados na percepgdo assim recolhida, perceber quais as grandes
ideias — forga do dec.Lei n°115-A/98;

-perceber se essas idéias sdo assumidas pelos Projectos Educativos das
escolas em estudo;

-procurar esclarecimento e justificagdo tedrica para a suspeita de
existéncia de uma duplice postura em que, por um lado se posicionaria a
ostentacgdo ( por parte das escolas em questio) de uma determinada ideia
de organizagio veiculada pelos instrumentos oficiais, e por outro lado, uma
realidade nao coincidente com os designios ostentados;

-procurar esclarecer teoricamente as nogbes de Aufonomia e da sua
Formalizagdo Local e ainda os conceitos de Comunidade Educativa, e
Democracia e Participagdo;

-perceber se os documentos de Formalizagdo Local da Autonomia levam
até as tltimas consequéncias (até a fase da operacionalizagéo) as grandes
orientactes retomadas do Dec. - Lei n® 115-A/98;

-perceber se as representagdes dos professores, alunos, encarregados de
educacdo, funcionarios ndo docentes e representantes autarquicos das
escolas em estudo, sobre os mesmos conceitos, correspondem ao que €
assumido pelos Projectos Educativos das Escolas;

-perceber se as representacdes dos professores, alunos, encarregados de
educagdo, funcionarios ndo docentes e representantes autarquicos das
escolas em estudo, sobre a operacionalizacdo daqueles conceitos
patenteia coeréncia relativamente a configuragcdo dos mesmos, em sede
do seu discurso corrente;
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segunda
terceira




Wy
\\ oy l‘ﬁ,_

U‘\‘f

PARTE 1-Introducéo

Compete a primeira parte do presente trabalho, a misséo de, explicitando

um problema, nao deixar de clarificar também o conjunto de passos iniciais que

foram sendo concebidos, bem assim a respectiva loégica e articulagdo. Cabem-lhe

alias, especiais responsabilidades no esclarecimento de um percurso exploratorio

inicial, em que a articulagéo se constitui elemento preponderante na evolugéo de

todo um trabalho conseguido a expensas de esforgos exploratorios construtores

de etapas que, sucessivamente se foram constituindo génese de outras etapas :

-Uma primeira etapa de procura de pistas, num banho controlado e
intencional de realidade;

-Uma segunda etapa do estudo, versando a analise do Dec.- Lei n® 115-
A/98, no intuito de perceber as suas ideias forga;

-Sucedendo a esta, um terceiro enfoque no estudo da realidade das
escolas em questdo, consubstanciada na verificagdo da existéncia (ou
nao), no seu projecto educativo, das ideias forga constatadas no normativo
supra referenciado, e no reencontro com a genérica questéo inicial (no
sentido de a apurar e redefinir, a luz do que até entao houve construido, na
perspectiva de que, num projecto de investigagéo, nao existem esquemas
estruturais perfeitos, tanto mais na fase inicial a que nos referimos®),
angariando por esta via uma plataforma de langamento para a quarta
etapa que envolvera a procura, em alguma literatura da especialidade, de
caminhos para a construcio de uma possivel problematica, entendida esta
como “a abordagem ou perspectiva teérica que decidimos adoptar para

tratar o problema...”(Quivy e Campenhoudt, 1992, 91).

Incumbe também a esta parte do estudo, a obrigagédo de nao deixar por

esclarecer algumas opgdes metodolégicas ocorrentes nos percursos nela

efectuados.

$ Quivy e Campenhoudt afirmam a este propdsito que “Uma investigagdo €, por definicfo, algo que se
procura...” (1992, 29)
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Capitulo |

De uma incipiente
impressao
preambular... a uma
aberdagem exploratoria
inicial... e ao avango
para a definicaoc de uma
problematical
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Introducio -De uma incipiente impressao preambular....

Sabiamos que o problema que desejavamos estudar se localizava no
ambito muito genérico do modelo de escola (publica) que temos em Portugal,
reportando-se a problematica do regime de Autonomia e Administragéo dos
estabelecimentos de ensino basico e secundario, preconizado pelo Dec. Lei n°
115-A/98 de 4 de Maio. Ele era induzido pela forte sensagdo que tinhamos da
existéncia de algum desfazamento e nio correspondéncia entre o instituido

por aquele normativo e a vida de uma determinada escola.

Assumindo, como o fazem Quivy e Campenhoudt (1992, 25) que “...uma
grande parte das nossas idéias se inspiram nas aparéncias imediatas ou em
posiges parciais ....[que n&o s&o ].... mais do que ilusbes e preconceitos”, e que
« __.construir sobre tais permissa equivale a construir sobre areia....” (ibidem), uma
primeira tentativa de ultrapassar esta situacao, remete-nos para procedimentos

exploratérios que explicitaremos a seguir.

1....a uma abordagem exploratdria inicial...

1.1.Primeira etapa- procura de “pistas”- um mergultho na realidade

Assim, considerando que a literatura da especialidade comete ao Estudo
Exploratorio varias procedimentos operatorios, tendo cada um deles objectivos
diversos®, optamos por iniciar todo o processo (de consecucdo da fase que
designamos por primeira etapa do estudo), procurando o contacto com a

realidade, metodologicamente seguindo a perspectiva de que,

“De uma maneira geral, os métodos muito formais e estruturados, como 0s
inquéritos por questionério...ndo séo tdo apropriadas para o trabalho exploratério
como os que apresentam uma grande maleabilidade de aplicagdo, como por
exemplo as entrevistas pouco directivas ou os métodos de observagdo que
deixam um elevado grau de liberdade ao observador’(ibid,67).

Deste modo, retomando um estilo de investigacdo referenciado na
literatura da especialidade como observagéo participante (cf. Bell, 1997, 24 e s.)

® Quivy e Campenhoudt adiantam que “As operagdes de leitura visam essencialmente assegurar a qualidade
da problematizagdo, ao passo que as entrevistas e os métodos complementares ajudam essencialmente o
investigador a ter um contacto com a realidade vivida pelos actores sociais ”(1992.,47);

11
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em que beneficiamos da nossa integragio completa no ambiente a estudar'®, e
usando como instrumento de recolha de informagdo a entrevista ndo directiva
exploratéria, em que, segundo Quivy e Campenhoudt, “...0 entrevistador
contenta-se em colocar o tema da entrevista....” (o.c., 92 ) tratando-se mais de
«...abrir o espirito.. | €]... de ouvir...[ do que)...pdr perguntas precisas..."(ibid, 68),
mais de “...descobrir novas maneiras de pér o problema.. [do que}]... testar a
validade dos nossos préprios esquemas..” (ibid,68), procuramos no senso comum
daqueles cuja relagdo com a escola é inultrapassavel (professores, alunos,
encarregados de educagéo, funcionarios nao docentes), algumas “pistas” que nos
pemitissem cortar o corddo umbilical com a nossa leitura pessoal das
inquietagbes que nos assolavam.

Este primeiro contacto intencional com a realidade deu azo ao surgimento
de varias “pistas” que nos orientaram nos passos seguintes. De forma lapidar,
foram elas:

e Comunidade Educativa

o Listas

e Eleicées

o Participagao

e Projecto Educativo

¢ Regulamento Interno

e Plano Anual de Actividades
e Autonomia

e Descentralizagao

A abordagem exploratéria ao Dec. Lei n° 115-A/98 que se segue, toma
como ponto de partida e como fio condutor da analise, este conjunto de

questoes.

19 Bell (0.c., 25) refere que este tipo de observagio depende grandemente da integragéo completa ou parcial
do observador na sociedade a estudar;

12
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1.2.Segunda etapa-Estudo do Dec-lei n°115-A/98 de 4 de Maio

A fase da analise assim encetada, intentara responder a uma ainda muito

basilar questao:

Quais as idéias-for¢ca preconizadas pelo decreto lei n° 115-A/98?

Parte-se desta para um estudo exploratorio do supra citado normativo,
recorrendo as técnicas comumente designadas na literatura da especialidade
como técnicas de analise de contetdo (cf. Bell, 1997, 97; Ghiglione e Matalon,
1985, 197-251, Quivy e Campenhoudt , 1992, 224-229), tentando sistematizar os
contetdos percebidos, através de categorias (entendidas estas como “..rubricas
ou classes que reinem um grupo de elementos sob um litulo genérico,
agrupamento esse efectuado em razdo das caracleristicas comuns desses
elementos”-Bardin citado por Leite e Terraséca, 1993, 76), colocadas a montante
da analise efectuada (as “ideias pista” angariadas em sede de observacéo

participante), num trabalho analitico que se procura evidenciar no quadro

seguinte:
Ideias pista O que diz o Dec-Lei n°115- Idéias — forga
do normativo
AlI98
e Descentralizagao| ‘A autonomia e a | Autonomia

descentralizagdo constituem
aspectos fundamentais de uma

nova organizagao da
educagéo...”
(preédmbulo)
“O desenvolvimento da

* Autonomia autonomia das escolas exige,

porém, que se tenham em
consideragdo as  diversas
dimensées da escola...”
(preambulo)

“O reforgo da autonomia...”
(predmbulo)

“A autonomia...constitui ....uma
forma de as escolas

13



Comunidade
Educativa

desempenharem  melhor o
servigo puablico de educacgéo....”
(preambulo)

“...autonomia determina que se
parta das situagbes concretas,
distinguindo 0s projectos
educalivos e as escolas que
estejam mais aptas a assumir,
em grau mais elevado essa
autonomia...” (preadmbulo)

“O desenvolvimento da
autonomia desenvolve-se em
duas fases....”(art°49°. Ponto 1)

‘A autonomia constitui um
investimento nas escolas e na
qualidade da educacgédo...”
(predmbulo)

“...0 presente diploma
....[consagra/..regras claras de
responsabilidade e.... [prevé]..a
figura inovadora dos contratos
de autonomia.” (preambulo)

“..construir a sua autonomia a
partir da comunidade...”
(predmbulo)

x

‘A assembleia é o orgdo de
participagéo e representagdo da
comunidade educativa....”(art’
8°, ponto 2)

“..salvaguardar a... identidade
propria....[das escolas]...”
(preambulo)

“..eslratégias de agrupamento
de escolas resultantes das

dindmicas locais....”
(preambulo)

“...administragédo educativa
cenlrada na escola e nos
respectivos territérios

educativos...” (predmbulo)

Comunidade
Educativa

14




RS
& g

Uy

O

e

Rty

Tlecirada e Laucacds

sricnie Sdimingrirneno ooolny

e Projecto

Educativo

Regulamento
Interno

Plano Anual
Actividades

Participacao

de

“ ..identidade e

complementaridade ... dos
diversos intervenientes...”
(predmbulo)

“ No quadro ....Jdo/..

desenvolvimento da autonomia
da escola, deve considerar-se:

a)a integragéo
comunitaria....

b)a iniciativa dos
membros da comunidade
educativa.......
(art°4°, ponto 2)

“Autonomia é o  poder
reconhecido a escola pela
administragdo educativa de
tomar decisées.....no quadro do
seu projecto educativo...” (art®
3°, ponto 1)

“O projecto educativo, o
regulamento interno e o plano
anual de actividades constituem
instrumentos do processo de
autonomia das  escolas...”
(art°3°, ponto 2)

“ ..iniciativa e participagdo da
sociedade civil...” (preambulo)

“A assembleia é o orgdo de
participagdo e representagédo da
comunidade educativa....”

(art° 8°, ponto 2)

“Aos pais e alunos é
reconhecido o direito de
participagéo na vida da escola.”
(art® 40°)

“O direito de participagdo dos
pais na vida da

Legitimagao
Formal
Autonomia,

Locais

Democracia

da

Documentos

e

Participagao

15
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escola....concretiza-se alravés
da organizagéo e da
colaboragdo em iniciativas
visando a promogdo da
melhoria da qualidade e da
humanizagdo das escolas, em
acgbes motivadoras de
aprendizagens e da
assiduidade dos alunos e em
projectos de desenvolvimento

sécio-educativo da
escola.”(art°41°, ponto1).
“A autonomia das

escolas.....com o objectivo de
concretizar na vida da escola a
democratizagéao....”(predmbulo)

“...0 quadro organizativo que

melhor responda as
necessidades actuais.....da
consolidagéo da vida

democrética.”(preambulo)

“A administragdo das escolas
subordina-se aos seguintes
principios orientadores:

a) democraticidade
e participacdo de
todos os
intervenientes no
processo
educativo....”

c) representatividade
dos orgaos
da escola,
garantida pela
eleigdo
democratica de
representantes
da comunidade
educativa;

(art®°4°, ponto 1)

“Os representantes dos alunos,
do pessoal docente e do
pessoal ndo docente na
assembleia sdo eleitos por
distintos corpos eleitorais....”

16
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(art°12°, ponto 1)

“A conversdo dos vofos em
mandafos...”

(art°13°, ponto 4)

“...cessagdo dos mandatos dos
membros eleitos...”

(art°14°, ponto 4)

“‘Os representantes
....candidatam-se a eleig&o,
e Listas contituidos em listas

separadas..”
(art®13°, ponto 1)

“As listas devem conter a
indicagdo dos candidatos a
membros efectivos....”

(art°13°, ponto 2)
“As listas do pessoal docente...”

(art®13°, ponto 3)

“Os membros do Conselho
Executivo ou o Director séo
eleitos em assembleia
eleitoral...”

(art°19°, ponto 1)

“os candidatos constituem-se
em lista e apresentam um
programa...”

(art°20°, ponto 1)

“Considera-se eleita a alista que
obtenha maioria absoluta....”

(art°20°, ponto 2)

17




Quadro 1-Analise do Dec-Lei n®115-A/98

Obtiveram-se assim, nalguns casos por recafegorizagdo com base na
analise conseguida, algumas ideias determinantes para a analise consequente:
Autonomia, Democracia e Participacdao, Comunidade Educativa, e
Legitimacdo Formal da Autonomia (consubstanciada através da construgao
participada de alguns documentos locais, dos quais destacaremos o projecto
educativo, por ser este “..0 documento que consagra a orientagdo educativa da
escola™ Dec-Lei n°115-A/98, art°3°, ponto 2, alinea a).Parece também haver
lugar a leitura da existéncia de alguma intersecgao entre as ideias forgas do
diploma em questao e as paisagens obtidas por via da auscultagdo do sentimento
comum, dos varios sectores que se movimentam na escola.

Concebe-se assim uma Autonomia, perspectivada com objectivos e por via
da concretizagdo da Democracia na vida da escola, construida a partir da
Comunidade Educativa e expressa “...no quadro do seu projecto educativo ...”
(Dec-Lei n°115-A/98, art°3°, ponto 1), em que ganha relevo a ideia de uma
participacao alargada envolvendo “..representantes dos docentes, dos pais e
encarregados de educagdo, dos alunos, do pessoal ndo docente e da Autarquia
local...” (Dec-Lei n°115-A/98, art®°8°, ponto 2), podendo “..ainda integrar
representantes das actividades de caracter cultural, artistico, cientifico e
econémico da respecliva drea, com relevo para o projecto educativo da escola”
(Dec-Lei n°115-A/98, art®°8°, ponto 3).

Destaca-se ainda uma participagdo-colaboragdo expressa da seguinte

forma:

“O direito de participacdo dos pais na vida da escola....concretiza-se através
da organizagdo e da colabora¢do em iniciativas visando a promogdo da
melhoria da qualidade e da humanizagéo das escolas, em acg8es motivadoras
de aprendizagens e da assiduidade dos alunos e em projectos de
desenvolvimento sécio-educativo da escola.”(art® 41°, ponto1).

Os desideratos observados neste quadro, de forma mais incisiva o
constructo dominante (0 de Autonomia) merece-nos o seguinte comentario de

ordem critica:

18
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A Autonomia, preconizada, sendo entendida de uma forma faseada (em
que o cumprimento com sucesso de uma primeira fase — correspondendo a
instalagdo do modelo de gestdo determinado no normativo em estudo- é
determinante para a passagem a segunda fase — a da Autonomia propriamente
dita) e consubstanciada em contratos de aufonomia, nao viu, até a data da
construcdo deste estudo, uma Unica escola, ao nivel nacional, passar a referida
segunda fase (o préprio poder central, ndo regulamentou ainda os ditos contratos
de autonomia).lsto apesar de serem passados mais de 6 anos sobre a entrada
em vigor do regime de autonomia em questao. Vemos assim, afastado da vida
das escolas a grande fatia da Autonomia preconizada, o que, de certa forma
suportara, nesta fase do estudo, a manutencdo de algum descrédito
relativamente as restantes ideias — forga identificadas (Formalizacdo da
Autonomia, Comunidade Educativa, e Democracia e Participacao).

1.3-Terceira etapa- anilise dos Projectos Educativos das escolas x ey

Todavia tal leitura ndo obsta, antes motiva, a passagem a preconizada
terceira etapa deste estudo exploratério, que intentara verificar em sede de
projecto educativo ( “..0 documenfo que consagra a orientagdo educativa da
escola™ Dec-Lei n°115-A/98, art®°3°, ponto 2, alinea a ) das escolas objecto do
nosso estudo, a existéncia (ou nao) das grandes linhas orientadoras constatadas

no normativo supra referenciado, seguindo a seguinte pergunta:

E possivel constar, nos Projectos Educativos das escolas x e y, a
assuncdo das ideias de : Autonomia, Democracia, Comunidade
Educativa, Participacao, Legitimacao Formal da Autonomia/Documentos
Locais?

Retomar-se-d0, nesta fase, as técnicas de anadlise de contetido e

categorizacao de informagado usadas no primeiro caso.

Projecto Educativo | Projecto Educativo da Idéias -forga
da escola X escola y

‘O projecto  educativo |“...0 inferesse da escola pelos | Comunidade Educativa
emerge de uma concepg¢do | assuntos da comunidade...”
de escola /comunidade | (projecto educativo da escola
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educativa (projecto
educativo da escola x,
2002-2003, 1)

“..permitir que a escola
sirva de forma eficaz a
comunidade escolar...”
(projecto  educativo da
escola x, 2002-2003, 1)

“Servico de Psicologia e
Orientagéo...destinado  a
estabelecer relagbes entre
os varios membros da
comunidade educativa...”
(projecto  educativo da
escola x, 2002-2003, 7)

“..outras [entidades]...que
sempre que solicitadas tém

colaborado activamente
com a comunidade
educativa...” (projecto

educativo da escola X,
2002-2003, 7)

“..espirito de abertura e
receptividade face a outras
comunidades educativas...”
(projecto  educativo da
escola x, 2002-2003, 8)

“..uma escola aberta...”
(projecto  educativo da
escola x, 2002-2003, 13)

“..uma cultura de
participagéo na
comunidade...”  (projecto
educativo da escola X,

2002-2003, 13)

“..manifestagbes culturais
locais que constituem a
identidade  cultural da
regido....” (projecto
educativo da escola X,
2002-2003, 13)

“..que estas parcerias se
alarguem a outras
instituigbes nomeadamente
a empresas locais e da
regido...” (projecto
educativo da escola x,
2002-2003, 13)

“..reforcar a ligagdo da
escola com a comunidade

y, 2002-2003, 1)

‘Este é um dos objectivos
fundamentais para a
participagdo da comunidade
educativa...” (projecto
educativo da escola y, 2002-
2003, 2)

“..devendo contar para isso
com o apoio da comunidade
que serve...” (projecto
educativo da escola y, 2002-
2003, 2)

“...um trabalho de diagndstico
e caracterizagéo da
Comunidade Educativa...”
(projecto educativo da escola
y, 2002-2003, 5)
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educativa...” (projecto
educativo da escola x,
2002-2003, 15)

“..avaliagdo do
mesmo...[projecto
educativo]...ser realizada

por parte da comunidade
educativa...” (projecto
educativo da escola x,
2002-2003, 15)

“..uma cultura de
participacéo na
comunidade...”  (projecto

educativo da escola x,
2002-2003, 13)

‘A construgdo de um
documento deste tipo exige
uma ampla participagdo
...0 mesmo é,...um
documento aberto
[devendo] ser preocupagdo
dos orgdos de gestdo
desta escola, a divulgagéo
deste documento e que o
funcionamento desta
instituicdo se aproxime
destas linhas
orientadoras.” (projecto
educativo da escola x,
2002-2003, 15)

“.promover a participacéo
dos alunos em diversas
manifestagbes culturais e
desportivas” (projecto
educativo da escola x,
2002-2003, 15)

“Os valores democréticos
que a escola defende
estdo consagrados na Lei
de Bases do Sistema
Educativo....” (projecto
educativo da escola x,
2002-2003, 13)

“é importante que esse meio
tenha uma participacdo
activa e actuante na

Escola...” (projecto educativo
da escola y, 2002-2003, 1)

‘A concepgcdo de escola
participada néo esté isenta de
dificuldades...” (projecto
educativo da escola y, 2002-
2003, 1)

“...participagdo dos agentes
locais..” (projecto educativo da
escola y, 2002-2003, 1)

“..participagéo activa e
empenhada...” (projecto
educativo da escola y, 2002-
2003, 1)

“..0 inicio de uma participagéo
civica  activa...” (projecto
educativo da escola y, 2002-
2003,1e2)

“...participagdo da comunidade
educativa...” (projecto
educativo da escola y, 2002-
2003, 2)

“...sentido concreto aos
principios da participagéo...”
(projecto educativo da escola
y, 2002-2003, 2)

“...iniciativa e participagdo da
sociedade civil...” (projecto
educativo da escola y, 2002-
2003, 3)

“..0 objectivo de concrelizar,
na vida da escola a
democratizagdo...”  (projecto
educativo da escola y, 2002-
2003, 3)

Democracia e Participagao

21




“O projecto educativo é um
instrumento de autonomia
da escola...” (projecto
educativo da escola x,
2002-2003, 1)

“O projecto  educativo
....[pressupde]...na sua
elaboragdo principios de
autonomia.” (projecto
educativo da escola x,
2002-2003, 1)

“O projecto educativo é um
instrumento de autonomia
da escola..” (projecto
educativo da escola x,
2002-2003, 1)

‘A construggo de um
documento deste tipo exige
uma ampla participagdo
...0 mesmo é,...um
documento aberto

[devendo] ser preocupag¢éo
dos orgdos de gestdo
desta escola, a divulgagdo
deste documento e que o

funcionamento desta
instituicdo se  aproxime
destas linhas
orientadoras.” (projecto

educativo da escola x,
2002-2003, 15)

‘O projecto  educativo
emerge de uma concepg¢ao
de escola /comunidade
educativa ”  (projecto
educativo da escola x,
2002-2003, 1)

‘O Plano de Actividades
constitui  um  importante

“..consolidacdo  da vida
democrdatica...” (projecto
educativo da escola y, 2002-
2003, 27)

“..um  papel
articulag8o da autonomia...
(projecto educativo da escola
y, 2002-2003, 2)

pivot’  na

»

A escola que se prefende
auténoma,...” {(projecto
educativo da escola y, 2002-
2003, 2)

‘0 desenvolvimento da
autonomia das escolas
exige,....” (projecto educativo
da escola y, 2002-2003, 3)
“..um documento que
constitua um instrumento do
processo de autonomia...”
(projecto educativo da escola
y, 2002-2003, 4)

‘O desenvolvimento do
Projecto Educativo...” (projecto
educativo da escola y, 2002-
2003, 2)

“O projecto educativo deve
reduzir a margem das
diferencas,...” (projecto
educativo da escola y, 2002-
2003, 2)

*O Projecto Educativo assume
um papel ‘pivot’ na articulagdo
da autonomia...” (projecto
educativo da escola y, 2002-
2003, 2)

“..6 necessario elaborar um
documento que constitua um
instrumento do processo de
autonomia...” (projecto
educativo da escola y, 2002-
2003, 4)

“...aposta na elaboragéo....do
nosso proprio projecto
educativo como um
documento que seré a base do
nosso desenvolvimento
organizaciona...” “..um
documento que constitua um

Autonomia

Formlizacao
Autonomia

Local

da
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suporte para a
concretizagdo das
politicas, valores e
principios consagrados no
projecto educativo....”
(projecto  educativo da

escola x, 2002-2003, 15)

instrumento do processo de
autonomia...” (projecto
educativo da escola y, 2002-
2003, 4)

“..um instrumento de suporte
ao planeamento e
desenvolvimento da nossa
instituigdo escolar...” (projecto
educativo da escola y, 2002-
2003, 5)

Quadro Il-Andlise dos Projectos Educativos das escolas xe y

A fase do estudo acima delineada, complementada pela verificagao, in
locu, da existéncia de todos os documentos locais (Projecto Educativo, Plano de
Actividades e Regulamento

conclusio:

Interno),

-em sede de Projecto Educativo, é possivel constatar uma assuncao por
parte das escolas em questdo, das grandes ideias a que demos énfase na
do Dec. Lei n°115-A/98 (Comunidade Educativa,

Democracia e Participacao, Autonomia, Formalizagcao Local da Autonomia).

leitura que fizemos

Reformular-se-a pois a questdao que anteriormente haviamos colocado'’,

dando origem a uma outra pergunta:

pode remeter-nos para a seguinte

Sendo possivel apontar uma correspondéncia, entre as ideias forca do
Decreto Lei n° 115-A/98 (Comunidade Educativa, Democracia e
Participa¢do, Autonomia, e Formalizacdo Local da Autonomia) e aquelas que
sio sustentadas em sede de Projecto Educativo, pelas escolas x, e vy,
existira também uma correspondéncia entre as orientagdes assim
assumidas e a operacionalizacdo daquela ideias-forca nas mesmas
escolas, na representacdes que alunos, professores, funcionarios nao
docentes, encarregados de educagdo e representantes da autarquia tém
desses conceitos?

Por outras palavras, coloca-se, o problema:

n Que, recordamo-to, havia sido formulada com o seguinte texto:

Existird, no projecto educativo das escolas x e y, uma correspondéncia entre as orientagdes manifestadas

por essas escolas e o preconizado pelo decreto lei n® 115-A/987
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docentes, encarregados de educacdo e representantes da autarquia tém
desses conceitos?

Por outras palavras, coloca-se, o problema:

Sendo as grandes ideias - forca do Dec. Lei n° 115-A/98 (Comunidade
Educativa, Democracia e Participacdo, Autonomia, e Formalizacdo Local da
Autonomia) assumidas pelas escolas em questdo, em sede do seu Projecto
Educativo, serdo efectivamente reconhecidas e assumidas também pelos diversos
actores educativos dessas escolas? E serdo essas ideias — forca causas de
alteracdo das suas praticas diarias efou relacionamento com a escola, ou nao
passam de meros processos cosméticos de conformidade processual, decorrentes
de necessidades de garantia de legitimacdo social e de alguma logica de

prestacio de contas das escolas a administracéao central?

Conclusao-.....e ao avanco para a definicdo de uma problematica!

Poder-se-ia, de forma lapidar avancar, que os desenvolvimentos
conseguidos na primeira parte do presente trabatho, sustentam uma leitura
confirmatoria. Parece confirmar-se pois, a existéncia, em sede de discurso
corrente dos diversos actores educativos, de uma linguagem adstrita as grandes
ideias preconizadas pelo Dec. Lei n°115-A/98, que por sua vez se vém
confirmadas também nos projectos educativos das escolas do estudo.

A constatacdo assim conseguida, de que as grandes orientagGes
assacadas do diploma supra referenciado sdo assumidas em sede de projecto
educativo das escolas em estudo, torna, por conseguinte, ainda mais intrigante e
apelativa (em termos de exigéncia de clarificacdo) a impressdo de nao
correspondéncia entre as orientagdes do normativo em questédo e o quotidiano da

escola. Tal sentimento conduz a colocagéo de dois quadros hipotéticos:

-ou a nossa inicial impressao, que é grandemente indutiva'?, esta viciada pelas
suas caracteristicas de conceito operatorio isolado?;

12 padecendo, por isso das desvantagens deste tipo de construgdes que, sendo baseadas na experiéncia, tal
como esclarecem Quivy e Campenhoudt(1992, 135), partem “.. do que se aprende com os olhos e os
ouvidos do homem comum....[construindo-se]...a partir de observagdes parciais e de informagdes truncadas
ou alteradas...” da realidade.

Cf.também a este proposito Cohen e Manion(1992, 23-28).
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-ou revela-se uma conduta duplice por parte da organizagdo escola (que sustém
no plano do discurso oficial uma determinada postura, ndo correspondente aquilo
que efectivamente se passa na operacionalizacado do seu quotidiano),
anunciando-se neste caso, as grandes ideias for¢ga evidenciadas, como faldcias
nas quais assenta arraiais o0 modelo de gestao e administragao proposto .

Decidimos seguir o segundo quadro, por acreditarmos que 0S processos
gue se seguem (sendo processos caracterizados pelo rigor cientifico, como
naturalmente é exigido num trabalho com as caracteristicas do presente),

acabarao por, inevitavelmente, lancar o seu veredicto também sobre o primeiro.

Constituir-se-a assim um duplo objectivo para a fase seguinte (a

parte 2) do estudo:

-obter esclarecimento, validagdo e confirmacao/infirmacao teérica, para a
(por enquanto) suspeita de se poder estar em presenga de uma duplice
postura em que, por um lado se posicionaria a ostentacdo (por parte das
escolas em questdo) de uma determinada ideia de organizagao
oficialmente difundida, e por outro lado, uma realidade nao coincidente com
os designios ostentados;

-esclarecer os conceitos de Autonomia, e Formalizagao Local da Autonomia
Comunidade Educativa e Democracia e Participagao, intentando, para além
da busca dos seus sentidos, concumitantemente, percepcionar a sua
aplicabilidade e pertinéncia em contexto escolar.

> Quivy e Campenhoudt (ibid, 126 e s.) referem o conceito operatorio isolado(conceito induzido) e o
conceito sistémico( construido por raciocinio abstracto, por relagfio a quadros de pensamento ja consolidados
).Ambos padecendo de fragilidades (cf. também Cohen e Manion, o.c.), a0 conceito operatorio isolado ¢
apontada dupla vulnerabilidade pela falta da qualidade de ruptura com os preconceitos.
Q,%S s
A .
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Parte 2

A PROBLEMATICA
Etapa metodoldgica:quarta
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PARTE 2-Introdugao

A quarta etapa do estudo explorat6rio que vimos a desenvolver preconiza
e intenta, com base na literatura da especialidade, a construcdo de uma
problematica, entendida na acepg¢ao de Quivy e Campenhoudt (1992, 91) como
‘a abordagem ou perspectiva tebrica que decidimos adoptar para tratar o
problema...” , procurando-se:

-auscultar alguns modelos tedricos de entendimento da escola que

possam fornecer contributos explicativos em ordem a construcdo do

percurso reflexivo que vamos construindo;

-conseguir por esta via justificacdo e esclarecimento tedricos para a

impressao de nao coincidéncia entre designios (importados do Dec Lei n°®

115-A/98) ostentados ao nivel dos documentos de Formalizacao Local da

Autonomia das escolas do estudo (e, ao que parece, também nos

discursos correntes dos actores educativos), e a operacionalizacao desses

designios;

-perspectivar os conceitos de Autonomia, Democracia, Comunidade

Educativa, Projecto Educativo e Participacao;

-através da explicitacao dos diversos conceitos, possibilitar a inventariagao

de alguns indicadores que nos permitam operacionalizar o estudo e

observacgao dos referidos conceitos;

Assim, a parte 2 do estudo (que integra a quarta etapa metodoldgica),
dividir-se-a em cinco capitulos, que retomarao as matérias em epigrafe, seguindo
o desenho estrutural que a seguir se apresenta.

O capitulo 1l intentara reconhecer e encetar uma possivel arrumagao de
alguns modelos explicativos da escola, revisitados efou apresentados em
primeira mao, por alguns conceituados autores, procurando-se por esta via a
construcao de uma perspectiva justificativa e enquadradorz da vis3o diplice
da escola, que comeca a ganhar contornos.

No capitulo llf se procurara definir o conceito de fundo do modelo proposto
pelo Dec lei n® 115-A/98 {0 conceito de Autonomia).
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Os capitulos IV, V e VI, versardo a Concretizagcdo da Autonomia, quer
naquilo que na proposta do supracitado normativo entendemos como 0s seus
aspectos formais (o Projecto Educativo), quer no que respeita aos seus principios
funcionais (as ideias de Comunidade Educativa e de Democracia e Participagao).
Assim, ao capitulo IV cabera a conceptualizacdo e problematizagao da ideia de
Projecto Educativo, ao capitulo V competira a reflexao sobre a Comunidade
Educativa, e o capitulo VI perseguira a nogido de Democracia e Participacao.
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Capitulo Ii
Em busca do conceito de

Escola Cosmeética
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Introducao

A ideia de fazer avancar um estudo que coloca, relativamente a escola,
uma perspectiva cosmetica, enlaga-se numa inicial percepgao indutiva de nao
correspondéncia entre determinagbées formais-legais (acompanhadas pelo
discurso dos actores que mais préxima e directamente vivem a ambiéncia
escolar), e a acgcao organizacional protagonizada por esses mesmos actores,
havendo assim lugar a uma dualidade organizacional, que (relativamente a
alguns aspectos da vida da escola) coloca em campos que nao se confirmam,
divulgadas intengbes e efectivas acgdes. A procura exploratéria de explicagdes
para esta impressao indutiva inicial, conduz-nos por entre algumas importantes
correntes de abordagem organizacional da escola (que amiude nos parece
poderem fornecer elementos explicativos) culminando no destaque de duas delas
(a teoria “diptica” e a corrente institucionalista). Estas duas bases teoéricas
possibilitam uma aproximagao organizacional a escola, consubstanciada numa
metafora (escola-cosmética), o que coloca desde logo a assumpg¢ao de uma
abordagem selectiva e focalizada, determinada ndo sé pelas limitagdes deste
artefacto técnico (captagdo parcial que faz da vida organizacional, segundo
Sarmento-1994), como também pela percebida complexidade de que um estudo
multi dimensional da escola se pode revestir.

Urge assim, num primeiro impeto, clarificar as opgées metodologicas desta
forma tomadas: a abordagem selectiva e focalizada, bem assim a eleicao da
metafora (como artefacto metodolégico dominante no acesso ao fenédmeno em

causa) e o respectivo sentido.
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1.Escola — Cosmética- uma abordagem selectiva e focalizada

A inventariacio das diversas perspectivas teéricas que tém ou que podem
ter a organizagao - escola, como objecto de estudo, ndo se revela tarefa facil, em
virtude da diversidade de classificagcées e taxonomias que se encontram na
literatura da especialidade.

Tal constatagao nao dispensara, numa (ainda que sintética) pesquisa multi
teorética, uma possivel arrumagdao de alguns modelos explicativos das
organizagdes, que possam, de certa forma alumiando, caminhar a frente da
analise que intentaremos realizar.

Colocam-se assim, da forma que segue, entendimentos teéricos diversos,
desde as correntes de pendor racionalista que enfatizam as ‘questées da
racionalidade e da dominagdo” (Estevao, 2001a, 178) e o caracter racional e
integrado da organizacdo, em ordem a maxima eficiéncia e a consecucgdo de
objectivos comumente assumidos, passando também por percepgdes que
segundo alguns autores'* se constituem alternativas as anteriores e que invocam
uma Imagem de Mercado (ibid, 211-213) ou dado énfase a uma certa
Ambiguidade, ou aqueloutras que sobrelevam o caracter Institucionalizado das
organizagdes, acrescentando-se ainda as perspectivas Politicas ou as correntes
de pendor Humanista e as que sobrelevam o caracter Sistémico das
organizagdes, sem esquecer as visdoes Diptica e Fractalizada (estas ultimas
concebidas e aplicadas originalmente ao estudo da organizagao escolar):

Modelo Burocrdtico-Uma das correntes mais referenciadas pelo conjunto de autores que nos propusemos
estudar ¢ o modelo de Burocracia (com inspiragdo no pensamento de Max Weber). Embora descrito de
diversas formas, ele ¢ assumido de forma quase undnime como o0 modelo que tem prevalecido, no estudo da
escola enquanto organizagio” .

Este modelo, que previligia a questio da dominagio racional, entendida como a
possibilidade de imposigdio por via de um poder formalmente instituido (Autoridade), é
caracterizado, segundo Escudero € Gonzalez (1994, 30), como:

“1) Una estructura organizativa jerarquica que regula la comunication y autoridad entre sus
miembros; 2) Una division del trabajo basada en la especializacion funcional; 3) Un sitema de

reglas, procedimientos e regulaciones sobre los derechos e deberes de sus miembros; 4)

4 Cf. Esteviio (2001a, 184) e Gonzalez (1987, 32).
15 Cf . Gonzilez, (0 .c., 27), Esteviio,(o .c., 177), Teixeira ( 1995, 6)
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Relaciones interpersonales de caracter impersonal; 5) Promocion y selecciéon de miembros en base
a la competencia técnica, y 6) Procesos organizativos racionales, sistematicos y orientados hacia
metas.

Fernandes (citado por Teixeira, 1995, 7), referindo-se a escola secundéria portuguesa,
postula que “ela tem as caracteristicas formais da burocracia: normatividade, uniformidade,
centralizagdo™.'®

Iimporta ainda referir que a légica burocratica deixa por explicar (também no estudo da

escola) entre outros, o riquissimo manancial de investigacio organizacional que ¢é o

comportamento humano.

Modelos Humanistas- baseados no pensamento de Elton Mayo, deslocam a ténica para o individuo

¢ para a estrutura informal da organizagfo, com o reconhecimento de factores como a motivagdo
individual, a dindmica de grupos, a lideranga, entre outros.

Ao nivel da escola, manifestam-se iniimeras influéncias desta filosofia, das quais destacariamos'’:
-a educagdo personalizada ( que coloca como fim da educagio a auto - realizagdo do homem e o
seu desenvolvimento harmonioso, fazendo deslocar a toénica de toda a ac¢do de ensino -
aprendizagem dos resultados para o processo, no entendimento que a auto realizagfio sera a chave
do desenvolvimento pessoal e que, ao apostar no processo de desenvolvimento do individuo,
estaro a potenciar-se as suas competéncias de ser social);

-0 modelo comumitdrio, que remete para “uma comunidade sustentada por um sistema de valores
que reforca a codificagdo univoca da praticas e o entendimento comum dos objectivos da
organizagdo...”(Estevido, 2001a, 191). A participagio é aqui entendida ndo como potenciadora do
conflito, porque se rege em ordem a objectivos comuns. O conceito de comunidade educativa é
dilucidado por Formosinho (1989, 17-18), ao adiantar que a mesma é constituida por: pessoal
docente ¢ ndo docente, alunos e encarregados de educagio, os representantes dos municipios e de
associagdes sociais, econdmicas, culturais e cientificas.

Toda a légica subjacente ao conceito de comunidade educativa é a de homogeneizagdo e de
unicidade em ordem a valores comumente assumidos que determinam n3o s6 um sentido de
pertenga, como também um sentido integrador e potencialmente dissipador da dimensdo conflitual

da organizag&o.

1Cf. também Estevao(2001a, 180)
17 Perez e Sedano ( 1989, 99 ¢ 5.)
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Modelo Politico- Ao invés das anteriores, das quais ressaltava uma visdo integradora das

organizagdes, intenta o Modelo Politico, expor aspectos relacionados com a pluralidade de
interesses em jogo e com a diversidade de estratégias mobilizadas, configurando uma vertente
politica no estudo das organiza¢des em geral e também da escola enquanto organizag@o. Assim,
cada actor organizacional possuira interesses proprios, que poderdo convergir ou divergir com os
de outros actores ou da propria organizacio, induzindo um processo decisional sujeito a
procedimentos negociais que implicam o reconhecimento de fatias varidveis e inconstantes de

poder (influéncia efectiva) a cada um dos intervenientes.

Imagem de Mercado- Apontado por Estevio (2001a, 211-213) como contraposi¢éo ao modelo

burocritico, recorre, segundo aquele estudioso, a racionalidades ligadas ao mundo da economia,
invocando principios de reminiscéncia tayloristica, como “os melhores meios para a obtengéo das
metas pré-definidas” (ibid, 212) ou “uma visdo instrumental e mecanicista da organizagio e do
proprio homem...” (ibid, 213), e deificando leis do mercado como: a eficiéncia, a predominéancia
das tendéncias de mercado, as virtudes da competicdo em ordem a diferenciacio e a criagio de
imagens de marca e/ou de especializagdes vocacionadas para publicos especificos € ndo

homogéneos. Tudo isto envolto no inquestionavel valor da Qualidade total.

Modelo Sistémico- Visualiza a organiza¢gio como um sistema, e portanto colocam a tonica na inter

- relagfio entre as partes que o constituem. Katz e Kahn (citados por Perez e Sedano, 1989, 213)
entendem a organizagio como um sistema aberto, “que reune las caracteristicas de importacion de
energia, proceso de transformacion de ésta en resultados o salidas, ciclo de eventos, entropia,
retroaccion, homeostasis dinamica, diferenciccion progresiva, equifinalidade”. A perspectiva
sistémica destaca assim aspectos como a integragio e interdependéncia dos diversos elementos que
compdem a organizagéio e a sua abertura reactiva ao meio. Segundo Teixeira (1995, 21), “...ndo
ha uma melhor maneira de administrar as organizag¢des...mas...a eficacia de qualquer organizagio

depende da sua melhor ou pior adaptagio as exigéncias do ambiente”.

Modelo Institucional- A organizagio é explicada em fungdo da sua tendéncia para se orientar por

padrdes tidos como ” ...‘apropriados’ da actividade organizacional...” (Estevio, 2001a, 206).
Nesta perspectiva, aquilo que é assumido como padrio ¢ ditado pelas institui¢Ses, que de uma

forma genérica poderemos definir'® como aquilo que a sociedade divulga como modelar”. Assim,

18 Para uma methor compreensio do conceito ver Estevio (ibid, 205)

1% Legitimando-se aquilo que é modelar 4 luz de critérios que se prendem “... “‘com o carcter histérico
particular das praticas institucionalizadas’, € ndo com a justificaclio de arranjos sociais particulares” ,
sobressai assim a tendéncia para uma certa forma de isomorfismo organizacional em ordem aquilo que as
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uma escola canalizard uma boa parte da sua energia, para a construgcdo e divulgagio de uma
imagem que corresponda aquilo que esta padronizado como uma boa escola ( independentemente
dos resultados que, no plano técnico, produza ) integrando na sua estrutura os mitos ambientais*’e

garantindo assim a sua legitimagdo social”!

. A divulgagdo desta imagem recorre frequentemente a
processos liturgicos e rituais . A sua construgdo assenta numa logica de confianga, dada a
existéncia de uma fragilidade avaliativa, e de uma separagéo entre o niicleo institucional (que trata
de construir e manter a imagem e, por esta via, desenvolver uma funcfo simbodlica) e o niicleo
técnico ( que consecuciona, no caso da escola, a actividade instrutiva e formativa). Surge assim a
imagem das organizagdes como “conjuntos debilmente articulados de elementos padronizados™
(Powell e DiMaggio, citados por Estevio, o.c., 206). No quadro desta orientagiio, perspectiva Lima

o seu entendimento da escola que, na sua explicagdo funciona de um modo “diptico” ou seja

considerando o plano da acgdo e o plano das orientagdes para essa acgdo (1998, 160).

Modelos de Ambiguidade- E, segundo Gonzaléz (1987, 32), outra das contraposi¢des ao modelo da

burocracia, que veicula uma imagem com metas unificadas e por todos percebidas, € com uma
organizagdo coerente. O modelo de ambiguidade aplicado a escola, difunde uma organizagio feita
de organizagSes (muito verosimilmente, tantas quantas os actores organizacionais e as
representacdes da realidade em jogo) com “metas ambiguas”, “participagdo fluida” , “tecnologias
pouco claras” e “preferéncias inconsistentes e mal — definidas” (Estevdo, o .c., 198). Assim,
desenvolve-se um autentico jogo do faz de conta, onde cada um age como se tudo tivesse sentido
(o seu sentido) optando por leituras pessoais da realidade envolvente. O processo de tomada de
decisdo é feito de solugdes pré-concebidas, num processo que intenta recuperar, por comparagéo,
situacdes ja vividas e explicagdes ja utilizadas (o processo do “caixote do lixo”, protagonizado por
Cohen, March e Olsen, citados por Estevio, o.c., 198), afastando-se assim, tendencialmente, da
decisdo e da organizagdo racional, e potenciando a ambiguidade no seioc da mesma e,

consequentemente, uma ideia de organizag¢do como “Anarquia Organizada” (cf. Gonzaléz, o .c.,
33-35).

Perspectiva diptica -proposta por Lima (1998), no ambito do estudo da organizagio escolar,

assume a possibilidade que a organizagdo escolar tem ser considerada em dois planos
distintos(ibid, 160 e s.):

instituigdes divulgam como apropriado (Segundo Estevio, ibid, 208, que se socorre do predisposto por
J.Mouritsen e P. Skaerbaek).

% Cf. Gonzélez (1987, 36).

2l Neste sentido, adianta Brunsson (citado por Estevdo, o.c., 207) que estas organizagbes “poderiam
apelidar-se de ‘hip6critas’ ou ‘fraudulentas’ ”.
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-0 plano das orientagdes para a ac¢do organizacional

-0 plano da acgdo organizacional
E, se ao primeiro dos planos propostos ¢ alocado o dominio da formalizagio, das
“....regularidades determinadas de forma centralizada e uniforme por uma instdncia supra
organizacional.... ’(ibid, 160), ¢ da conformidade formal-legal, no segundo seria possivel um
reencontro com a dimensdo informal, entendida esta, no caso da escola, nio como um conjunto
mais ou menos significativo de desvios localizados e ilegais, mas como uma dimensdo
caracteristica da organizagio escolar, que daria lugar & implantagdo do préprio conceito de actor

social®®, de uma autonomia relativa® em ordem a produgéo de realidade.

Concepciio Fractalizada® e Institucionalizada das Organizacdes Escolares- E concebido por

Estevdo (2001a), na convicgdo de assim poder dar passos no sentido da uitrapassagem das visdes
parciais, aportadas por qualquer dos modelos até entio propostos (no estudo da escola € da escola
privada em particular). Retoma as ideias prevalecentes na imagem da anarquia organizada,
nomeadamente a complexidade traduzida na forma de aleatoridade, paradoxo e irregularidade.
Numa palavra : ambiguidade . Admitindo e fazendo prevalecer a pluralidade e diversidade de
processos, de interpretagdes ¢ uma ordem construida caso a caso, deixa aberta a porta para
compreensdes muiltiplas das organizagdes educativas, ultrapassando assim perspectivas redutoras e
monorracionais. Aponta a organizagdo escolar como uma estrutura com “tragos originais de
gestdo e de regulagdo social” (Estevdo, o .c., 224) com caracteristicas intermutantes (também
através de processos de institucionalizago) pelo contacto osmético com o meio e pela relagdo com
“Autoridades”(ibid, 224) como :0 Estado, a Sociedade, a Empresa, o Mercado ¢ o Campo
Interorganizacional. E, se a sua dimensdo fractalizada aporta uma caracteristica indutora de
aleatoridade, a sua concepgdo institucionalizada difunde tragos de isomorfismo e de conformidade.
Adianta desta forma, uma interpretagdo da escola a que ndo é alheia uma dimenséo de arena sécio

politica, e um processo construido, negociado e multi-interpretado da realidade.

2 Conceito, que faz conter a ac¢fio humana nos limites de dois elementos: um de ordem individual e outro
de ordem colectiva (numa perspectiva Durkheiniana a Consciéncia individual e a Consciéncia colectiva, no
contributo de Alves o Elemento Individual € o Elemento Institucional) -cf. Rocher, 1999, 24-28 e Alves, s/d,
18-19.Assim, reportamo-nos a Ac¢do Social querendo significar que a ac¢io humana balanga entre
elementos de cardcter pessoal, determinados pelos “..tracos de cardcter ou de temperamento, a
hereditariedade, as.... experiéncias pessoais..."(Rocher, o.c., 27), e constrangimentos exteriores ao
individuo, dotados de um caracter mais ou menos impositivo que envolvem o“...conjunto das maneiras de
agir, de pensar e de sentir que compdem a heranga comum de uma dada sociedade...”’(ibid, 27), mas
também “...direitos e deveres normativos... "(Alves, o.c., 18). Nem uns nem outros tomando uma dimenséo
totalitaria, antes permitem que a ac¢fo humana se va construindo numa espécie de jogo interactivo entre uns
€ outros.

% Ideia que aprofundaremos no capitulo II1, do presente estudo.

* Cuja génese etimologica é alocada ao verbo latino” frangere, que significa quebrar em fragmentos
irregulares; [tendo] pois a ver com o fraccionado, o irregular, com o modo de descrever, calcular, pensar as
formas irregulares e fragmentadas, complexas e recortadas” (Estevdo, 2001a, 218, baseando-se em Gleick).
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A diversidade de angulos de abordagem evidenciada por este aparato
tedrico, € s6 mais um elemento a contribuir para a nogdo que temos da
complexidade do estudo da escola enquanto organizagdo. Até por que, como
bem referem Escudero e Gonzalez (1994, 35),

“Cuando nos adentramos en el dambito de la teoria de la organizacion escolar, el
panorama que se nos apresenta es, ciertamente, complejo. Las diversas corrientes,
escuelas, movimientos tedricos, lineas de investigacion a las que se hace mencion en la
literatura sobre Organizacion Escolar son una clara muestra de tal complejidad.”

A nocdo desta complexidade, afasta por conseguinte, e no nosso caso,
pretensiosas intengdes de aprofundamento muiti dimensional da organizacao
escolar. Até por que, nos assiste a ideia de que qualquer perspectiva ou conjunto
de perspectivas que decidamos sobrelevar, apenas fara destacar uma parte da
realidade estudada®®. Assim, numa interpretagdo que recolhe elementos
simonianos, acredita-se que a racionalidade limitada do ser humano o impede de
ter acesso a totalidade de cada realidade que observa, abrindo-se assim lugar ao

[}

'interesse’ como “....um substituto para o problema da validagdo durante a
construgdo da teoria...” ( Weick, citado por Estevao, 2001a, 216) . Neste ponto de
vista, cedendo a representacao de que a nossa atencao é selectiva e valoriza
aquilo que corresponde ao nosso interesse®®, decidimos, ao falar de escola-
cosmética (linguagem metaférica que, também ela, parece propiciar este tipo de
abordagem) propor uma aproximagao a organizagdao escolar que (ndo
descurando elementos explicativos oriundos dos diversos modelos teoéricos), se
focaliza algures no cruzamento de um entendimento institucionalista das

organizagdes, com a perspectiva diptica, protagonizada por Lima(1998).

» Ideia que, levada aos extremos, nos pode conduzir ao postulado de Delgado (1994, 9) de que “...]Ja verdad
es una injusticia porque siempre que afirmamos una verdad estamos ignorando, silenciando o negando la no
verdad que se le opone asi como los mecanismos y elementos de discusion en los que ésta se apoya.” Nesta
optica, comungamos da ideia genericamente difundida de que, qualquer dos modelos propostos veiculara
apenas uma parte da percepgo que ¢ possivel ter das organizagdes, aportando cada um deles imitagdes
que, por motivos de espago e por entendimento da sua implicitude, nos absteremos de explanar.

% K ainda Estevdo a referir o “..privilégio concedido a certos elementos e a certos desenvolvimentos
tedricos, em detrimento de outros” (2001a, 345)
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2.A metafora da cosmética no estudo do modelo de Gestio e
Administragdo Escolar proposto pelo Dec. Lei n° 115-A/98 de 4 de
Maio-Contributos das perspectivas diptica e institucionalista

A percepcao de escola que queremos defender e que intentaremos
divulgar (decorrente da analise da proposta veiculada pelo Dec. Lei n°115-A/98),
socorre-se, em boa parte, tal como bem refere Sarmento, “..da insubstituivel
fragilidade das metéforas...”(1994, 88). De facto, subscreve-se, a perspectiva
deste autor que, colocando a metafora como uma forte aposta na clareza e na
facilitagao do acesso a compreensao dos fenébmenos organizacionais (por que os
apresenta nos termos de fenédmenos ocorrentes noutras esferas da vida real, com
as quais existe, porventura, mais familiarizagao?’), também se Ihe reporta como
um mecanismo fragil, porque cada metafora gera “..poderosos e distintos, mas
essencialmente parciais, aspectos...’(ibid) do interior das organizagtes. Sugere-
se assim que a metafora, de cuja utilidade nao se duvida?®, aporta também
consideraveis limitacdes, estabelecidas nao s6 ao nivel da relacdo que propde
entre dois fendmenos (cuja semelhanca embora consideravel ndo é total), mas
também ao nivel da parcial captacdo que faz da vida organizacional®® . Todavia,
nada do pressuposto contraria, antes reforca, as intengdes assumidas no
presente trabalho, que se prendem com o estudo de um determinado aspecto da
organizagdo escola. De facto, face a complexidade percebida do objecto de
estudo em questao, cedo se dispensaram pretensiosas inten¢des de abordagens
pluri-dimensionais ou contumazes veleidades de captacdo da natureza total da
vida da escola, antes colocando a aposta na esperanga de que, o modesto
contributo parcial da metafora usada, possa aportar algo de inovador na
percepgao da organizagao escolar’®.

A metafora da cosmeética aplicada a escola, traz do mundo da estética
corporal, a arte de manutencdo de um determinado aspecto exterior, ou de

melhoramento desse mesmo aspecto, quase sempre com efeito de ocultagao de

2 Segundo Sarmento(ibid, 87), cumprem as metaforas a sua fungdo através de um efeito de familiarizagdo
ou de desestranhamento;

2% Sarmento(ibid, 88), chega a referir-se-Ihes como insubstituiveis no estudo das organizagdes;

2 Sobre o poder da metéfora cf. também Estévio(2001a, 347).

30 Até por que, tal como refere o autor em questio(ibid), “4 légica sugere que novas metdforas podem ser
usadas para criar novas perspectivas de andlise das organizagdes, que ultrapassam a sombra e os pontos
cegos das metdforas tradicionais....).
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imperfeicoes, ou de correcgdo dessas mesmas imperfeicoes, de forma artificial. A
apresentacdo da imagem de uma realidade que foi artificialmente transformada
(nuns casos), ou artificiosamente ocultada (noutros casos) &€ aqui uma constante.
Em todo o caso existe sempre a ideia de negacdo (mais ou menos consciente) de
uma dada realidade que, de qualquer forma, urge dissimular ou ultrapassar,
normalmente associada a ostentacido de uma imagem que se considera
melhorada em relagdo aquela.

No caso da escola, fazer avancgar a metafora da cosmética implica um tipo
de pensamento que aceita a permissa de Lima(1998, 160), ao postular que a
organizagiao escolar sustenta a possibilidade de ser observada numa dupla
perspectiva: o plano das orientagbes para a acgdo organizacional e o plano da
acgdo organizacional .

Ainda com Lima diriamos que, no primeiro plano “.a anélise
organizacional...seria caracterizada, predominantemente, como uma procura de
regularidades determinadas de forma centralizada e uniforme por uma insténcia
supra — organizacional...’(ibid), referindo-se o autor a uma dimensao formal e
reprodutora de uma ordem exteriormente definida, inscrita em suportes oficiais, e
sublinhando quer conformidades processuais quer estruturais, em ordem a uma
legitimacgdo que tem como bases “...a normatividade, o cumprimento da lei e dos
regulamentos....” (ibid, 165). Sem duvidar de que assim seja, atrever-nos-iamos,
no entanto, a acrescentar que nos parece poder esta legitimagao ir além do
simples cumprimento da lei e orientar-se também em ordem a inst‘ituigées31
(préximo daquilo que, a um nivel mais comum, encontra a designacao de modas).
O que em si, € na nossa percep¢do, ndo traz nada de excludente. Com efeito,
entendemos que a produgdo normativa &, ela propria, institucionalmente

inspirada, e os normativos, produtos que induzem instituicbes. Para a defesa

31 Sobre o conceito de institui¢do se pronuncia Estevio (o.c., 205), precisando que:
“..as instituicdes ndo se definem como organizagdes socialmente orientadas, mas antes, como
unidades sociais e ao mesmo tempo como ‘cultural accounts’, ou regras culturais, que modelam e
ddo sentido a entidades e actividades particulares de tal modo que as formas organizacionais
assumidas, mais do que decorrerem de respostas a problemas concretos, nido passam, afinal, de
‘jogos rituais’....”
Acrescenta ainda o mesmo autor(ibid) bascando-se em Scott, que as instituiches consistem em
“_.estruturas e actividades cognitivas, normativas e reguladoras que fornecem estabilidade ao
comportamento social...”
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deste ponto de vista parece concorrer o contributo de Estevao (o.c., 206), ao

deixar expresso que

“...A multiplicidade de impactos de meios diversificados ( e de legitimidades,

consequentemente) sobre a organizac¢do vai exigir que esta se amplie na sua defini¢do de

modo a integrar na sua estrutura formal estruturas socialmente construidas de sentido,

mitos institucionalizados e regras racionalizadoras da sociedade, possibilitando a definigdo

de estrutura como ideologia e da organizacdo como sistema ideolégico ou ‘estrutura

litirgica’...”

Assemelha-se-nos também, ser a escola uma organizagdo com
especificidades que a tornam particularmente sensivel as influéncias e pressoes
institucionais perpetadas pelas diversos meios em que se inscreve® . Estas
especificidades, que podem ser explicadas por algumas das correntes teéricas
que oportunamente sintetizamos, prendem-se com caracteristicas como:

-a sua configuracdo de organizagdo aberta, com uma fronteira de cariz

social, aliada a uma dependéncia funcional da sociedade(cf.Sarmento,

1998a).Perspectivas sistémicas ajudardo a encontrar explicagbes que
colocam a ténica em mecanismos osmoticos e de interdependéncia entre
as partes de um sistema que, no caso do desenho da organizagio escola,

a tornam particularmente impressionavel a pressoes institucionais.

-a auséncia de objectivos perfeitamente definidos e amplamente

abrangentes que, segundo ensinamentos de modelos de ambiguidade,

deixardao uma certa abertura a prevaléncia de formas de regulagdo de

caracter simbalico.

Defende-se assim uma perspectiva que destaca um plano das orientagbes
para a acg¢do organizacional que, para além de reflectir uma componente
racional-legal (também ela imbuida de matizes institucionais), encontra também
legitimagodes e justificagdes numa dimensao institucionalista tendente a perpetuar

aquilo que, a luz da divulgacdo social, € considerado modelar e exemplar,

havendo lugar ao surgimento de elementos de racionaliza¢ao social, cujo impacto

32 Estevio (0.c., 87 e s.), embora referindo-se as escolas privadas, adianta que as “...organizagdes educativas
privadas sdo também organizagdes institucionalizadas, pressionadas por uma pluralidade de meios e de
legitimidades cujos impactos tendem a ser incorporados na sua estrutura organizacional...”, acrescentando
que estes meios sdo: o Estado, 0 Mercado e o Campo Interorganizacional.
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na “..ordem interna das organizagbes...” (Estevao, o.c., 205) &, por alguns

considerado dominante®, sendo capazes de fornecer

“..legitimidade e sentido codificado em simbolos culturais, de gerarem entidades
sociais....de definirem o significado e a identidade do individuo assim como 0s
padrdes considerados ‘apropriados’ de actividade organizacional...”(ibid, 206).

Esta presséo institucionalista, sera assim capaz de imbuir, ndo s6 todo o
espectro da produgao legislativa®*, mas também os proprios documentos
produzidos localmente e, inclusivamente passar para o discurso corrente dos
actores organizacionais, com propédsitos de legitimacdo e de sobrevivéncia
cultural®®. As orientagbes para a acgédo organizacional decorrerdo desta forma,
néo s6 daquilo que os quadros legislativos explicitamente impéem, mas também,
e sobremaneira, daquilo que obtém divulgacao explicita e implicita (quer por via
dos proprios normativos, quer pelas trocas osméticas entre as organizagdes e 0s
seus meios, num processo complexo e difuso caracterizado também por algum
paradoxismo®, decorrente da circulacdo de “...exigéncias e valores nem sempre
consensuais...”-(ibid, 228). Nesta sinopse, as organizagdes procurarao cumprir,
investindo na identificacdo com os padrdes sociais prevalecentes, como forma de
legitimagdo social, reproduzindo os sentidos institucionalizados e dando lugar a
uma espécie de racionalidade de o que parece é.

Todavia, retomando o pensamento de Lima(o.c.), se existe um plano de
orientagbes para a acgdo organizacional, também se admite um plano da acg¢édo
organizacional cuja subsisténcia assenta na presun¢ao de uma certa autonomia
relativa®’ que incluira (para além da ocasionalidade) uma ndo conformidade com o
plano das orientagées para a acgao. Prefigura-se assim, para além da existéncia
de procedimentos divulgatoérios de cumprimento institucional (quer ao nivel de
rituais proprios, quer de uma determinada conformidade linguistica instalada em

documentos localmente produzidos, mas também nos discursos correntes dos

“«

3 Seguimos ¢ inscrevemo-nos no ponto de vista de Estevdo (0.c.,205) ao estipular que “..a forma
institucional da organizagdo é a forma cultural proeminente das sociedades modernas...”;

3 Lima (1998, 170) fala de legislagdo, integrando no conceito, toda a produgdo de regras, desde aquela que
provém de orgdos com poderes legislativos(leis, decretos-leis, portarias,...), mas também circulares, ordens
de servigo, esclarecimentos(produzidos pelos orgidos da administragéo).

% Cf. Estevdo (2001a, 207).

% Cf. ibid, 228.

¥ Conceito que a frente aprofundaremos.
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proprios actores organizacionais), comportamentos de facto nem sempre
coincidentes com as paisagens de jure ostentadas.
Na sequéncia deste esforgo de construgdo de uma imagem, podem assim
ser hasteadas bandeiras como :
-a existéncia de um Projecto Educativo, entendido como um documento
cuja concepgao participada, reflecte as grandes orientagbes comumente
assumidas pela comunidade educativa;
-a existéncia de uma Comunidade Educativa, redescoberta e reafirmada
no texto dos varios documentos ao nivel local produzidos;
-a existéncia de uma Participagéo - Colaboragao, que se pode observar no
“cumprimento” das varias exigéncias, que neste particular decorrem do
modelo (a existéncia dos representantes dos varios sectores da
comunidade, nos orgaos respectivos, a sua presenca nos actos eleitorais —
as vezes sabe-se ia a conta de que “manobras”, o esfor¢o de constituicao
de listas candidatas as eleicoes dos corpos sociais da escola- que nao

raras vezes nao passa de uma unica lista ).

Podem também ser adoptadas acgoes ritualisticas, como as actividades
que, em determinadas alturas do calendario escolar, séo dirigidas a comunidade
(¢ que, na mensagem que se divulga contam com o seu apoio e

comprometimento).

No caso vertente do Dec.Lei n® 115-A/98, cré-se® que (face a existéncia
de uma realidade diversa e multirracional) a imposigdo de uma concepcéo tedrica
monoconceptual e uniformizadora®® de escola, possa induzir estas praticas
cosméticas como uma tendéncia, configurando assim, nesta perspectiva, alguns
tracos de isomorfismo escolar (a assungdo tendencialmente generalizada da

existéncia de um Projecto Educativo altamente participado, de uma comunidade

3% Como quadro hipotético que interessara aprofundar e justificar.

® A generalizagio de um regime com os mesmos orgios de governo, os mesmos procedimentos
administrativos, os mesmos principios funcionais (Participagdo, Comunidade educativa), por mais propalado
que seja apenas como matriz, ndo deixa, do nosso ponto de vista, de ser um modelo tinico.
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educativa empenhada e participativa,...), com algumas variantes, que poderiam
ser explicadas por uma perspectiva fractalizada e indutora de aleatoridade*’.
Dito de outro modo.

Colocada, por um lado,....

- entre um modelo de organizagdo que tendencialmente se afasta (diriamos
mesmo que, em certos aspectos se torna inaplicavel*') de uma realidade
que entendemos como pejada de metas ambiguas, com notéria fluidez de
participagdo, com “preferéncias inconsistentes e mal — definidas” (Estevéao,
2001a, 198),

....e por outro lado...

- a pressdo das exigéncias de um sistema em que (apesar de todos os
desenvolvimentos descentralizadores e/ou pseudo — descentralizadores
das ultimas décadas) “..a observancia do principio da prestagdo de
contas das... [escolas ] em relagdo & .. [administragado]...e as
consequéncias da ndo observancia de certos preceitos administrativos s&o
especialmente relevados...” (Verdasca, 2002, 88), a que se vem juntar
a“...vulnerabilidade ...[da escola)....face as exigéncias dos contextos legal,
familiar e social...”(Carvalho, 1999, 18),

...ndo sera de estranhar que a escola desenvolva procedimentos cosmeéticos,
entendidos estes, como dizendo respeito a uma conformidade processual®? e
retérica .

A perspectiva que intentamos enformar, envolve ainda a ideia de que, quer
o “centro operacional™ da escola (envolvendo as praticas operacionais diarias
da sala de aula), quer (mesmo aqueles que, convivendo mais directamente com a
ambiéncia escolar e por essa via se tornam mais permeaveis a pressao
institucionalista em questdo) os encarregados de educacédo, os alunos ou os
funcionarios nao docentes, saem ( na acgao que desenvolvem na e em relagéao a

escola) pouco afectados pelos esforgos de divulgagdo de uma imagem, tomados

4 Estevido (2001a).

! Porque como tentaremos justificar, assenta numa série de falacias(comunidade educativa, participagdo
— colaboragdo, autonomia de modelo tnico, formalizagdo da autonomia),

42 Relativamente ao conceito de conformidade processual e de resultados ver Verdasca (2002, 78 e s.)

** Hutmacher (citado por Verdasca , o .c., 86), refere-se ao “centro operacional “ como sendo composto por
professores e alunos, e entendido como o lugar da escola que mobiliza “o essencial dos recursos humanos”
da mesma.
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a peito pelo seu “topo estratégico™ (e manifesta nos ditos instrumentos locais
definidores da vida da escola:Projecto Educativo, Plano de Actividades e
Regulamento Interno) e logo secundado, ao nivel retérico, pelos diversos actores
educativos.

Interessara pois, em sede de desenvolvimento da presente investigacao,
angariar justificagao para a paisagem hipotética adiantada (nomedamente no que
concerne ao adivinhado divorcio entre as ideias constantes no Dec. Lei n® 115-
A/98 e o experimentado contexto escolar, que originou as actuais interrogacoes)
o que sera feito através de uma visdo conceptual dos nogdes de Autonomia,
Projecto Educativo, Comunidade Educativa e Democracia e Participag&o.

Conclusio

A ideia que neste texto tentamos enformar, a partir de uma sistematizacao
de diversos entendimentos da escola, comec¢a por, face a diversidade de
explicagdes e perspectivas angariadas, optar (embora sem descurar elementos
explicativos importantes oriundos de cada um dos modelos e correntes teoricas
auscultadas que amiide se vao retomando) pela focalizacdo em dois deles: a
teoria “diptica” protagonizda por Lima (1998) e as correntes insititucionalistas. Da
primeira se recolhe um modelo que entende a escola como funcionando num
duplo plano: o plano das orientagbes para a ac¢do nem sempre coincidente com
o plano da acgéo propriamente dita. Da segunda retira-se a ideia de que a escola
de orienta em fungao daquilo que a sociedade dita como apropriado e modelar
(as instituigdes). Especificidades organizacionais identificadas por autores
diversos, tornam-na especialmente colonizavel pelas instituicbes, sobretudo no
seu eixo das orientagbes para a acgdo organizacional. Defende-se pois que,
induzidos pela imposicao de um modelo uUnico (proposto pelo Dec-Lei n°115-
A/98) que, em alguns aspectos se afasta de uma realidade diversa e ambigua, e
por outro lado é prepassado por uma série de instituicbes (Democracia,
Comunidade Educativa, Autonomia), surgem uma série de procedimentos

# Entendido este, ainda no contributo de Hutmacher (ibid), como o lugar da organizagio que tem por fungfio
“assegurar que a organizagdo cumpre a sua misso...”. Acrescenta ainda o mesmo autor que, no caso dos
estabelecimentos de ensino, o “topo estratégico ¢ bastante reduzido, sendo concebido essencialmente como
um representante local das autoridades escolares....” (citado por Verdasca, o .c., 87).
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cosméticos (numa linha de conformidade processual decorrente de necessidades
de garantia de legitimag¢do social e de alguma logica de prestagdo de contas,
administrativa e socialmente) que camuflam com o manto da homogeneidade,
uma realidade heterogénea e pejada de interesses diversos, pontuais e, de certa
forma imprevisiveis, e que representam um esforco inglério de alteragdo das
praticas de todos aqueles que se relacionam com a escola.

Neste particular (0 da assungdo de procedimentos cosméticos)
acreditamos que a pressao institucional do modelo preconizado no normativo em
questdo induzira, na escola, um tendencial isomorfismo, expresso na existéncia
de um denominador comum, que € a assun¢do dos seus grandes conceitos
orientadores (a autonomia, a comunidade educativa e a participagcdo -—
colaboragéo) junto com a inten¢do de demonstrar a sua existéncia (no plano da
orientacdo para a ac¢ado), e ainda algum desfazamento entre os intuitos
assumidos pelo normativo em questdo e os seus reais efeitos (expressos na
acgao dos seus actores organizacionais).

Em sede dos desenvolvimentos do actual trabalho, se perseguirdao os
objectivos de observacao tedtica e conceptualizante das ideias de Autonomia,
Projecto Educativo, Comunidade Educativa e Democracia e Participagdo, no

sentido de obter esclarecimento sobre aquele hipotético desfazamento .
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Capitulo Il

Autonomia Uniforme,
Pronto a Ve§tir de
Tamanho Unico
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Introdugao

Autonomia é um conceito polifacetado a que t€m sido atribuidos muitos
significados, todos de acordo com a posigdo do seu emissor. Fala-se em
autonomia politica, administrativa, da jungio das duas; da autonomia especial ou
ordinaria.....; da autonomia ao nivel filoséfico e psicolégico. Por fim acresce que
o politico, o economista, o historiador poucas vezes tém opinides concordantes
sobre o mesmo.

Vieira (s/d)

Se num primeiro reparo quase se cede a tentagdo de encarar o conceito de
autonomia como simples e facil de delinear, de facto ele assume uma
complexidade notéria quando se quer aprofundar o seu entendimento,
complexdade essa, em boa parte decorrente da carga polissémica que se
reconhece no conceito (e que Morgado-2000, 48- atribui a sua aplicabilidade a
varios contextos-politico, econémico, cientifico cultural e académico). Ganhar-se-
a0 assim, motivos suficientes para colocar a necessidade de um aprofundamento
em varias dimensdes, numa espécie de didlogo a varias vozes, fazendo jus, alias,
ao reconhecido caracter interdisciplinar dos estudos incluidos no ambito da
Administragao Educacional (Barroso, 2002, 277 e s.). Desta forma, procurar-se-a
uma abordagem diversa que inclua aspectos Juridicos e Gestionarios (onde se
questionem elementos relacionados com uma percebida dimensao estruturo-
funcionalista®® da Autonomia), de orientacdo Politica (que esclarega os seus
sentidos atribuidos e as orientagbes macro politicas que lhe subjazem), e de
natureza Sociolégica (onde se busquem explicagdes para os constrangimentos e
estimulos que se perfilam, face a uma Autonomia também inscrita no campus da

prépria acgao social).

* Na concepgao de Moura (1999, 86).
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1. A agitada Bandeira da Autonomia Politica, depois do constructo
Juridico

Com efeito, sobre o conceito de autonomia, inimeras definicdes é possivel
localizar em varios registos literarios. Sem pretensées de exaustividade e num

primeiro relance apontaremos algumas:

De um ponto de vista juridico Administrativo, Morgado (2000, 49), refere que:

“Na administrag&o pablica, o termo autonomia utiliza-se normalmente com um
duplo sentido: para referir servigos publicos que tém caracter auténomo, ndo
estando por isso subordinados aos servigos e procedimentos burocraticos do
Estado, e para designar determinados corpos administrativos com competéncias
proprias, como, por exemplo, os municipios....”

Adianta ainda o mesmo autor (ibid, 49) que:

“Por norma o Direito Administrativo utiliza mais a palavra descentralizagéo do
que autonomia para identificar as actividades de orgéos distintos do Estado e
instituicbes de servigo plblico que praticam actos administrativos impugnaveis
perante os tribunais....bem como as relagbes que esses orgdos ou instituicbes
mantém com o préprio Estado.”

Morgado completa este constructo Juridico Administrativo (ibid, 50),
referenciando varios tipos de autonomia:

“_autonomia politica- que decorre do ‘exercicio do poder politico’ ....

-autonomia administrativa- que decorre do exercicio da fungédo juridica da
administragdo ‘com poder proprio de decisdo’ e se fraduz na execugdo de
diferentes actos administrativos, tais como gestéo do patriménio, proviséo de
pessoal, entre outros, e na assungéo cumulativa de poderes de regulamentagéo
(orientagéo genérica) e de direcgdo (orientagdo concreta);

-autonomia financeira-que consiste no poder de elaborar um orgamento
privativo, produzir, gerir e assumir receitas e despesas proprias;

-autonomia pedagégica-definida pelo poder de escolher e/ou definir livremente
métodos e técnicas de ensino, estruturas organizativas do processo de ensino-
aprendizagem e de avaliagdo, orgdos proprios de gestdo do ensino e
respectivos esquemas de funcionamento e procedimentos de avaliagéo.

Parece-nos que o conceito de autonomia preconizado no Dec-Lei n° 115-
A/98, podera retomar alguns dos esclarecimentos protagonizados por estas
definicbes (em especial as duas ultimas), uma vez que é postulado naquele

normativo, serem “A autonomia das escolas e a descentralizagdo......aspectos
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fundamentais de uma nova organizagdo da educagdo..” (preambulo),
acrescentando-se no art® 3°, ponto 1, que “Aufonomia é o poder reconhecido a
escola pela administragdo educativa de tomar decisées nos dominios estratégico,
pedagdgico, administrativo, financeiro e organizacional...”.

Sendo, a autonomia o “...pressuposto ébvio da descentralizagdo...”, tal como
o afirma Costa (1991, 43), surge assim uma ideia de autonomia associada ao

conceito de descentralizacdo, e a “...consequente reparticdo de competéncias
entre os varios cenfros de decisdo e niveis de administragdo....”(ibid, 42),
entendida aquela, de um ponto de vista do Direito Administrativo, como a
possibilidade de praticar livremente actos em varios dominios (no caso nos
dominios estratégico, pedagégico, administrativo, financeiro e organizacional),
pela qual se responderad perante os tribunais. Todavia, parece-nos que, esta
dimensédo Juridico Administrativa, fica longe de esgotar a questao, uma vez que,
tal como bem refere Sarmento (2000, 9), no que concerne a escola, “...a definigdo
de autonomia nos normativos aparece frequentemente associada a capacidade de
elaboragdo dum projecto educativo proprio, que resulte da interpretacgéo feita pela
escola do mandato politico e do ideério da educagéo pablica.™°

Acresce desta forma que, a autonomia da escola, nao se pauta apenas pelo
referente do Direito Administrativo, mas também, num primeiro relance, pelo
referente politico. Diriamos mesmo que, no plano das intencoes evidenciadas,
este antes daquele, pois julgamos poder adiantar que, neste plano, o diploma em
questao agita (embora com alguma ambiguidade e indefinigao*’) a bandeira da
politizagao da vida da escola, quando propde uma autonomia construida a partir
de uma entidade (a comunidade educativa) composta por alunos, professores,

funcionarios ndo docentes, encarregados de educacdo, representantes de

46«0 projecto educativo, o regulamento interno e o plano anual de actividades constituem instrumentos do
processo de autonomia das escolas...”( Dec-Lei n° 115-A/98, art® 3°, ponto 2)

“"De uma forma rapida diriamos que o normativo, também aqui, estende o tapete da ambiguidade e do
paradoxismo, ao possibilitar que a diversidade se instale na escola sob o manto de um ente uniformizador, a
comunidade educativa. Este conceito deixa-nos alids, algumas reservas e interrogagdes as quais
concederemos a merecida atengdio, dedicando-lhe um capitulo do presente estudo(o capitulo VII). Nido
deixaremos no entanto de adiantar que, nos parece ser esta uma postura institucionalista (que exibe uma
intengdio de abertura a diversidade), a que efectivamente correspondero intengdes menos declaradas (por
que institucionalmente menos actuais) de criagdio de mecanismos de controle sobre as escolas. Se assim ndo
fora, como explicar que todo o constructo autonémico(em que prevalecem ideias como: diversidade,
democraticidade, pluralidade,...) seja entregue nas méios de um ente (como defenderemos) uniformizador (a
comunidade educativa)?
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interesses culturais, sociais e econémicos, abrindo assim a porta a possibilidade
de um entendimento multirracional e multidiscursivo da vida da escola (oriundo do
reconhecimento das diversas légicas dos varios mundos em presenga‘s) que,
quer no plano da concepgao da prépria autonomia, quer ao nivel da prestagéo de
contas (e tendo como pano de fundo, obviamente, o Direito Administrativo e
demais ramos do Direito) ndo deixa de ter uma inegavel disposicao politica*®
.Esta intengéao de, no plano teodrico, repolitizar a vida da escola, evidencia-se ao
ser alargada a possibiidade de participacdo dos varios sectores da dita
comunidade educativa nos diversos orgaos do modelo proposto (Assembleia de
Escola, Conselho Pedagogico, Conselhos de Turma....) e ao serem dadas a
Assembleia de Escola, “..o0 orgdo de participagdo e representacdo da
comunidade educativa...."(Dec-Lei n°115-A/98, art® 8°, ponto 2), as competéncias
de:

- “b)Aprovar o projecto educativo da escola e acompanhar e avaliar a sua execugéo...
- c)Aprovar o Regulamento Interno da escola...

- e)Aprovar as propostas de contratos de autonomia..

- fApreciar os relatérios periédicos e o relatério final de execu¢do do plano anual de
actividades

- g)Definir as linhas orientadoras para a elaboragdo do orgamento,

- h)Apreciar o relatério de contas de geréncia

- )Apreciar os resultados do processo de avaliagdo interna da escola...”

(Dec-Lei n° 115-A/98, art® 10°, ponto 1)

Todavia, se bem que a primeira vista, este quadro (o de uma autonomia
fortemente impregnada de um caracter politico) nos possa parecer o
estrategicamente mais evidenciado, uma leitura mais “fina’, ndo deixa de
fornecer elementos (o aprofundamento do proprio conceito de “comunidade
educativa”, a solugdo de gestdo encontrada,...) concorrentes para a suspeita de

8 Estevio (2001a, 66 ) refere a existéncia, na escola, de discursos e principios de justia provenientes de
vérios contextos, dos quais destaca: mercado, empresa, comunidade, familia e Estado.

49 Ramos postula a este propésito que “...o novo modelo de contratualizagdo cria, no plano tedrico, um
contexto de repolitizagdo da escola [que utiliza)...como instrumentos o didlogo e a negociagdo, abrindo
caminho para outras origens de formagdo da regra e valoriza a participagdo social... (1999, 61).
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que, a proposta do normativo em questdo, sustentara outras perspectivas, outros
critérios porventura menos declarados, mas nem por isso menos apelativos em
termos de analise académica, viabilizando amplamente, por essa Vvia,
possibilidades de questionamento em dimensdes diversas do seu contetdo,
nomeadamente, e num préximo impeto, no esclarecimento dos sentidos e légicas
que subjazem a autonomia que propoe.

2- Autonomia no registo Macro-Politico ou a procura dos Sentidos da
Autonomia

....a autonomia da escola move-se segundo limites que a especificam e a
pressionam em sentidos por vezes ndo muito claros, condicionando a natureza
dos seus projectos educativos (mais ou menos modernizantes ou burocraticos,
compensatorios ou industriais, elitistas ou conservadores).....

Estevao (2001b, 78)

O Dec-Lei n° 115-A/98, comega por referir, no primeiro paragrafo do seu
predmbulo que ‘A aufonomia e a descentralizagdo™ constituem aspectos
fundamentais de uma nova organizagdo da educagdo...”.Parece-nos assim
razoavel procurar, antes das légicas da autonomia, os sentidos atribuidos a
descentralizacdo, aceitando que “...a descentralizagdo educativa, sem ter sido o
desencadeador do movimento da autonomia das escolas...[abriu-lhes]...um
espaco inédito..."(Dutercq, 2000, 224).

A proposito da descentralizagdo, Green reconhece-lhe uma certa
“ciclicidade”, argumentando que, a periodos de maior énfase na opgao politica da
descentralizagdo sucedem tempos favoraveis a centralizagéo, a “...uma maior
énfase na igualdade e na redistribuigdo, produz-se com o tempo, uma maior
preocupagédo pela qualidade e exceléncia...” (2000, 97).

Podendo reconhecer este fenémeno ciclico, adianta no entanto, o mesmo
autor (ibid, 98 e s.) algumas razbes invocadas em favor da descentralizagéo,

como sejam:

%0 Descrita esta, no dizer de Polsby (citado por Weiler, 2001, 98) “...como movimentos, impulsos, demandas,
racionalizacdes, mandatos constitucionais ou acordos governamentais orientados a subtrair poder das
entidades nacionais e a delegd-los em entidades menores, com responsabilidades territoriais mais
restritas.”
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-a descentralizagdo como legitimagdo compensatoria (tentando ultrapassar
um Estado impessoal, desumanizado, incapaz de atender a diversidade e
a mudanga, monolitico e burocratizado)®*.

-a descentralizagdo como gestdo de conflitos (recuperando o conhecido
aforismo "dividir para reinar’, e através dele, prosseguindo armas de gestao
do conflito que tém a ver com a disseminagdo do mesmo e, por via disso
com facilidades de controle e de vigilancia).

-a descentralizagdo como potenciacdo da eficiéncia na gestdo dos
recursos (pressupondo que os sistemas descentralizados podem ser mais
eficientes, porque incorporam outros recursos locais e privados, gerados
pelas préprias comunidades, e também porque, existindo uma utilizagéo
mais comprometida dos mesmos, estes se tornam, por esta via, mais
eficientes);

-a descentralizagdo como valorizagdo das culturas de aprendizagem ( com
base numa ideia de democratizagdo da natureza e determinantes do
processo de aprendizagem, por via da possibilidade de instalagdo de uma
certa sensibilidade as variagoées locais dos conteudos educativos e, por

essa mesma via, a potenciagiao de mecanismos de desenvolvimento ).

Registando, no que ao campo da educagdo concerne, € ao nivel da
aplicacéo internacional destes principios, alguma falta de consenso, adiantam-se
também alguns contributos que se perfilam pelo lado da centralizagao.

Assim, Green (2000, 67 e s.) referindo-se ao “Exito educativo em sistemas
centralizados e descentralizados” evidencia esta auséncia de acordo, colocando
em andlise comparativa, paises cujos sistemas educativos considera

centralizados (como : Franca, Alemanha, Japdo, Suécia e Singapura), e outros

3 Aesta posigio ndo é alheia a ideia de que os individuos e as organizagdes sdo também artificies da sua

prépria conduta, e por essa via ndo deixam de ter um papel nos jogos e nas operag3es de poder e que “...0
poder politico da modernidade ndo se exerce apenas através do constrangimento e da coercdo; antes se
realiza por intermédio de aliangas entre diferentes instdncias (...) que governam os dominios da actividade
econémica, da vida social e da conduta pessoal... ”(Gomes na citagdo de Alves, 1999, 20).Machado refere
ainda que “..a descentralizacdo engendra um espago de participagdo e de negociagdo que, dando voz e
peso as diversas autonomias sociais, opde uma barreira ao totalitarismo das maiorias (a democracia
‘electiva’) e trona a democracia mais rica e maios humana impedindo a ‘estatizacdo’ ” (Costa, 1991, 43).
Fica assim exposta também, uma certa ideia de redistribuigio do poder assente no aprofundamento do
préprio conceito de democratizagdo da vida em sociedade.
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cujo sistema é entendido como descentralizado (Reino Unido e Estados Unidos
da América). Explicitando algumas contingéncias que impedem uma
generalizagdo das conclusdes do seu estudo®, nido deixa no entanto de
acrescentar que, “Os resultados apresentados mostram que um grupo de
paises......cujos sistemas educativos sdo tradicionalmente tidos como
‘centralizados’,...parecem obter melhores resultados totais do que outros
paises....que séao tradicionalmente tidos como ‘descentralizados’...”.

Weiler (2000, 101) invoca também argumentos a favor da centralizagao,

como sejam:

“..a atribuicdo centralizada de recursos..... promove a igualdade, reduzindo ou
eliminando qualquer disparidade de recursos que possam existir entre as diferentes
partes do pais...” e “ aumenta a eficdcia, desenvolvendo economias de escala e
permitindo uma maior mobilidade dos recursos onde eles forem mais necessdrios...”

Adianta, mais a frente o mesmo autor (ibid, 103)que:

“Tendo em conta esta incompatibilidade fundamental entre a légica e a divisdo do

poder da descentralizagdo e o interesse do Estado moderno por manter o controlo, ndo

é surpreendente que as formas de descentraliza¢do que impliquem uma auténtica

redistribui¢do da autoridade continuem a ser bastante escassas no mundo actual: Nos

locais onde se tenta aplicd-las, tendem a provocar inquietude, no que respeita a perda

de controlo, ou desembocam em duvidus.....”

E neste quadro de indefinigao e polémica que a autonomia da escola vem
encontrar as suas légicas. Em tal quadro, ndo sera de estranhar que proliferem
discursos ndo coincidentes com as praticas, que se manipulem discursos
universalistas e compreensivos em beneficio de politicas restritivas, que se
invoquem légicas aparentemente contraditérias envoltas no mesmo involucro
discursivo.

Quer a literatura da especialidade, quer a leitura que fazemos do Dec.Lei
n°® 115-A/98, permitem-nos constatar a existéncia por vezes concomitante e
imprecisa (no invélucro de uma certa ambiguidade discursiva) de duas, diriamos,
grandes linhas de orientagdo dos discursos e das leituras da autonomia da

escola:

2 Como sejam, por exemplo, a dimensdo restrita da amostra do estudo em questéio, ou a natureza dos
préprios conceitos em jogo (o conceito de descentralizagdo ndo tem o mesmo significado em todos os paises
que o estudo coloca em comparagdo).
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-por um lado uma légica ligada a um tipo de linguagem que nos poderia remeter
para intengdes de instauragdo de uma nova ordem democratica, participativa e
autonémica, com intengdes democratizantes e de aprofundamento do préprio
conceito de Democracia®®, interessada na correcgéo de desigualdades sociais e
na salvaguarda de principios de justica social, numa l6égica de aperfeicoamento
do proprio conceito de Estado do Bem Estar Social, leitura sustentada por
exemplo, pelo recurso a um Iéxico que inclui expressbes como
“..democratizagdo....”, “..igualdade de oportunidades e correc¢cdo das
desigualdades existentes....”, “...participagdo da sociedade civil...” e
“..consolidagédo da vida democratica.” (Preambulo do Dec-Lei n® 115-A/98) ;

-por outro lado um discurso de modernizagdo™ que agita elementos ligados ao
pensamento taylorista , como qualidade e eficacia ou a expressao de one best

way, patentes em enunciados como: “...uma melhor resposta ....", “..qualidade
do servigo publico de educagdo...”, “....mediante certas condi¢bes as escolas
podem gerir melhor os seus recursos...”, “...um investimento na qualidade da
educagdo...”, “..politca coerente e eficaz de rede educativa...”,

“ ..desenvolvimento econémico...” (Preambulo do Dec-Lei n® 115-A/98) , nao
distante, na nossa perspectiva, de alusdes sub-repticias a imagem de mercado,
atempadamente abordada.

No seguimento do articulado que desenvolvemos, poderemos aceitar,
estar, em Portugal, em face de uma estratégia de implementagédo de um mercado
da educacéo e de orientagbes neo-liberais das politicas educativas, com recurso
ao conceito de Autonomia como “...instrumento fundamental de constru¢do de um
espirito e de uma cultura de organizagdo empresa...”(Lima e Afonso, 2002, 20),
em que o primeiro passo (numa légica de descentralizacao) seria a
individualizagdo e localizagdo da escola, na linha das reformas introduzidas

pelas school based management ou local based management em alguns paises

33 Cf. Formosinho (1989, 3 € s.)

 Segundo Lima (1994, 120), “A modernizagdo significard, para o futuro, eficicia, eficiéncia, alcance da
solugdo certa, optimizagdo, relagio favoravel custo/beneficio, progresso....O império da racionalidade
economica.....”
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anglo-saxonicos®® (cf. Barroso, 1996a, 169 e s.), tese defendida por
investigadores como Estevao (2001a) e Lima (2002), entre outros; ou, no campo
oposto, a uma trajectoria de democratizagdo™ e de repolitizagao (segundo os
entendimentos dos modelos politicos e de ambiguidade que oportunamente se
observaram) da escola, com intencionalidades emancipadoras da Administracao
Educativa, por via da descentralizacdo e da libertacdo da escola de
constrangimentos impostos burocraticamente (Ramos, 1999, 61 e s.), perspectiva
subscrita por autores como Formosinho (1992), Teixeira (1995) e Ramos (1999),

incluindo ainda esta perspectiva, o entendimento da autonomia como

“...um meio para melhorar o servico publico de educag¢do, potenciar o

aperfeicoamento e desenvolvimento profissional dos professores, reforgar as

dindmicas de entreajuda e da cooperagdo e promover uma organizacdo

educativa mais soliddria e eficaz ( no sentido de democratizar as

oportunidades de sucesso de todos os alunos....)....” (Carvalho et all, 1999, 20-

21)

Diriamos que, entre as duas é possivel colocar a hipotese de uma terceira
leitura (aquela que alocamos ao Dec.Lei n°115-A/98) que aproveita os
ensinamentos dos modelos institucionais, e que configura uma autonomia sob
controle®’, correspondendo a uma tentativa de posicionamento e de procura de

equilibrio do Estado, entre por um lado, uma das instituicoes®® do nosso tempo (a

%> Sob a designagdo de school based management ou local based management tém sido desenvolvidas
reformas da administragéio e gestio das escolas em alguns paises anglo-saxénicos (com particular énfase no
Reino Unido, nos Estados Unidos, na Nova Zeldndia e na Austrdlia), onde se aplicam medidas que
recuperam, segundo Barroso (1996a, 177 e s.) os resultados da segunda gera¢do dos estudos sobre as
‘escolas eficazes’, fixando-se em indicadores de eficicia como sejam as competéncias gestiondrias dos
directores das escolas e a participagdo dos pais ¢ comunidade em geral. Todavia, os resultados de uma
terceira geragdo de estudos que tém vindo a ser divulgados, colocam na ordem do dia factores como por
exemplo: na mesma escola poder haver resultados diversos em funcdio dos grupos étnicos ou sé6cio
econdémicos existentes, os efeitos de turma e do professor (que tém vindo a ganhar estatuto nos estudos mais
recentes), o facto de ndo haver, nos vérios paises onde se estuda a questdio, acordo quanto aos factores de
eficacia,.....(ibid, 178, 179). Ainda segundo o mesmo autor a investigagio sobre estas reformas, que
« _..associam as medidas atrds anunciadas outras medidas mais amplas, com claro sentido de introduzir a
concorréncia no sector publico educativo....[como por exemplo]...a ‘desectorizagdo, ou seja, a
possibilidade de os pais escolherem livremente a escola em que matriculam os filhos....[tem dado lugar]...ao
aparecimento de uma corrente profundamente critica dos principios e critérios de racionalidade subjacente
as medidas de ‘gestdo centrada na escola’ ” (ibid, 169). Na mesma orientagio, Laderriére (1996, 57) afirma
que “...globalmente ainda ndo foi demonstrado que a gestdo local tenha qualquer efeito sobre os resultados
dos alunos...”

% Induzida, em Portugal, também por um processo historico recente com origem nas intengdes
democratizadoras dos anos 70 (cf. Correia, 1999)

57 LLima e Afonso (2002, 20) falam da existéncia de uma “autonomia mitigada” , Sarmento(2000, 193) de
“autonomia ‘nebulosa’ ” e Barroso (1996a, 182) de “ um sistema escolar como um sistema de economia
mista”.

%% Na linha dos ensinamentos dos modelos institucionais, e se quisermos admitir que o proprio Estado pode,
também ele, ser atravessado e influenciado por modelos ou por tendéncias modelares ( Verdasca- 2002, 72-
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consideracdo da dignidade humana e, consequentemente de questbes como
justica social e correc¢éo de desigualdades, até como forma de legitimacao™ ) e,
por outro lado a pressido da modernidade e do discurso da eficacia e da
qualidade, aliada a ideia da criagdo de um mercado educativo ( que obrigaria a
procedimentos de descentralizagao e de individualizagao da escola, em unissono
com configuracbes que nao deixassem de garantir algum controlo do
sistema).Uma solucdo de meio termo, uma espécie de nem ndo, nem sim, seria

assim uma aposta satisfatoria(?)*°.Sarmento (2000, 112) adianta alias que :

“..0 Estado moderno tem como grande desafio a reconcilia¢io destes dois objectivos
opostos: manter, na medida do possivel o controlo(centralizado) do sistema e mostrar-se,
ao mesmo tempo, comprometido o minimo possivel com a descentraliza¢do e, portanto,
obter as vantagens da legitimacdo de tal aparéncia. A frequente oscilagdo do
comportamento politico entre as modalidades centralizada e descentralizada e o
comportamento centralizado pode ter a sua raiz nesta dificil targfa de ultrapassar a ténue

linha que separa os imperativos do controlo e da legitimidade”. !

Assim sendo, por acima de uma autonomia imbuida de evidentes
fragrancias de cariz politico que nao deixa de apregoar, o diploma em questéo
acaba por estender alguma indefinicdo de sentido que (ocultando e deixando por

refere-se a “...ideologias educativas dominantes... [e a]...l6gicas ¢ principais tendéncias em termos de
orientagiio e organizagio do sistema politico- administrativo vigente”-) e estar interessado em divulgar de si,
uma imagem, actual e apropriada, tanto mais se tivermos em consideragdo que Portugal se encontra
integrado numa comunidade de estados, na qual n#o ¢ indiferente a imagem e o prestigio de cada um deles.

% A este propésito confrontar Sarmento(2000, 110-112).

% Se quisermos admitir o pensamento de Correia (1999, 99) de que a modernizagdo, recorre “ a uma
ambiguidade discursiva que lhe permite, tanto fazer a economia da explicitagio das opgdes societais que ela
subentende, como ocultar estas opgbes assumidas...”, ¢ juntarmos, por exemplo, intengdes tdo dispares,
como: B ‘

- aquelas que se podem ler, por um lado, no modelo de avaliagio dos alunos do ensino
basico em que a tonica € ainda colocada no processo, remetendo os resultados para um
plano secundario (no seguimento dos pressupostos da educagdio personalizada dos
modelos humanistas), e por outro lado, nas obsessdes de publicagio de Ranking’s de
escolas (vocacionados para a medi¢do dos resultados);

ou

- a imposi¢do de uma Autonomia (entendida, na sua acepgdo semdintica, como a
possibilidade que uma entidade tem de estabelecer as suas préprias normas) €, por outro
lado o confinamento da Assembleia de Escola (teoricamente o orgdo politico por
exceléncia, decorrente do regime da autonomia imposto pelo Dec-Lei n°115-A/98), a uma
actuagiio muito regulamentada, no articulado do dispositivo legal em questio, que pouco
azo deixa a uma autonomia verdadeiramente negociada e conquistada....

....teremos entfio reunido alguns indicios desta posi¢do ambigua de “autonomia sob controle”.

¢! poder-se-a4 hipoteticamente encontrar, nesta posi¢do indefinida a explicagdo do facto de a passagem a
segunda fase da construgio da Autonomia das escolas por via dos contratos de autonomia, ndo ter sido, até
a data da construgiio deste estudo, concretizada por nenhuma escola, ao nivel nacional, e de o proprio poder
central, ndo ter ainda regulamentado os ditos contratos de autonomia? Julgamos encontrar também em
Barroso, substrato tedrico para a manutengdo deste posicionamento, ao afirmar que “....o0 Estado cria o
mercado, mas ndo confia totalmente nele... "(1996a, 182).
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esclarecer as reais orientagdes societais optadas), pode configurar uma
autonomia interessada num posicionamento institucionalmente correcto, ao
mesmo tempo que contempla “mecanismos” de controle e de resposta as
pressbes de mercado (como por exemplo a ideia de criagdo de um ente
uniformizador, a “comunidade educativa”, ou a adop¢ao de uma solugédo de gestao

com caracteristicas de modelo Unico ).

3.Uma perspectiva Estruturo-Funcionalista - Autonomia Uniforme,
Pronto a Vestir de Tamanho Unico®? ou O Equivoco

E na senda deste ultimo referente (a solugao de gestdo preconizada pelo
Dec-Lei n°115-A/98 que seguiremos num proximo impeto), partindo ainda de
algumas definicbes, que nos parece poderem contribuir para a problematizagéo do
conceito de autonomia proposto pelo diploma em questéo:

Assim, Afonso (1999, 13), refere que autonomia é:

“-auto determinagéo;

-regulagdo dos gréprios interesses;

-possibilidade™ que uma entidade tem de estabelecer as suas proprias
normas....”

Macedo adianta uma percepg¢ao de autonomia que tem em conta o conceito
de identidade, percebida esta como a capacidade de auto organizacéo,

postulando que:

"A autonomia das escolas constréi-se na possibilidade e capacidade® de os
seus actores se organizarem na concepgdo, elaboragdo e realizagdo de um
projecto educativo que corresponda & opgdo por uma légica de funcionamento”

(1991, 131)

Proporiamos pois, uma andlise que tem como ponto de partida a

encruzilhada percebida entre estas duas explicagbes, sobrelevando uma ideia de

2 Esta ¢ a mais que reconhecida férmula de Jodio Formosinho (1987), criada no ambito das suas
preocupagdes e estudos relativos ao Insucesso Escolar e aplicada originalmente ao Curriculo. Esperando a
compreensio ¢ indulgéncia do meio académico ¢ do seu autor em especial, ousimos, correndo o risco de a
desvirtuar, aplica-la ao presente objecto de estudo, por crermos que a imagem que ela evoca, resulta
especialmente eficaz na clarificagiio da ideia em causa .

¢ O sublinhado é da nossa responsabilidade.

6 O sublinhado ¢ da nossa responsabilidade.
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autonomia, localizada algures entre a “..possibilidade® que uma entidade tem
de estabelecer as suas proprias normas....” de que fala Afonso (o.c., 13), por um
lado, e por outro lado, para além da possibilidade, a capacidade (segundo
Macedo, o.c., 131) que essa entidade tem de se auto organizar para poder criar
as suas proprias regras. Aquilo que pode parecer uma mera questao semantica,
traz no seu seio, na nossa percep¢ao, importantes elementos de reflexdao. Atente-
se que a consideragcdo da possibilidade (ser possivel), ndo implica,
necessariamente, a existéncia da capacidade ( ser capaz de...). Se quisermos
entender, como o faz Chiavenato, a nogao de poder como “.potencial influencial
que pode ou ndo ser realizado...” (1983, 126), parecem-nos existir fundadas
razOes para entender que “..o poder®® reconhecido & escola pela administragdo
educativa de tomar decisées...” (de que fala o Dec-Lei n°® 115-A/98, no seu art®
3°, ponto 1, ao definir aufonomia) se aproxima mais da ideia de possibilidade de
que tal acontega do que de capacidade para que tal acontega ( pelo menos de
capacidade generalizada ).

Esta perspectiva alicerca-se na consideragdo de que, a autonomia
decorrente do Dec-Lei n°115-A/98, é uma autonomia que propde, como
instrumento da sua propria consecugao, uma férmula Gnica® (do tipo Autonomia
Uniforme, Pronto a Vestir de Tamanho Unico). Assim, o caminho Gnico proposto68
(que, sendo Unico, coloca no campo do razoavel a hipétese de nao servir todas

as situagdes) por um lado, e o reconhecimento da “..natureza especifica de cada

% O sublinhado é da nossa responsabilidade.

% O destacado ¢ da nossa responsabilidade.

7 Embora o normativo “[afaste]...uma solucdo normativa de modelo uniforme de gestdo e...[adopte]...uma
légica de matriz... "(Dec-lei n° 115-A/98, preambulo), o que nos parece ¢ que, nos conceitos que a nossa
analise sobreleva ( Organizagdo da Gestdo, Comunidade Educativa, Participagdo, Projecto Educativo,
Democraticidade) o que é proposto ¢ uma solugao tinica( uma espécie de visdo taylorista de one best way),
quer no aspecto formal da organizagdo (os orgdos propostos sdo os mesmos para qualquer unidade
organizativa, independentemente das suas especificidades:Direcgdo Executiva, Assembleia de Escola,
Conselho Pedagogico, Conselho Administrativo, Estruturas de Orientagio Educativa) quer nos principios
que os regem (os principios sio gerais:Democraticidade e Participagdo de todos os intervenientes no
Processo educativo, Primado dos Critérios de Natureza Pedagégica sobre os de Natureza Administrativa,
Representatividade dos orgdos de Direcgfo e Gestdo garantida pela elei¢do democratica dos seus elementos,
Responsabilidade do estado e dos diversos intervenientes ¢ Transparéncia dos actos de Administragdo e
Gestdo), quer ainda nos seus principios funcionais (os principios de funcionamento sdo aplicados
uniformemente a todas as situagfes:a autonomia é construida a partir da Comunidade, a autonomia ¢
reconhecida no quadro de um Projecto Educativo, o direito de Participagfo dos pais concretiza-se em acgles
de colaboragio, o Projecto Educativo é um documento com um horizonte temporal de trés anos...).

68 A este proposito Carvatho fala de “..uma autonomia que aparece agora oferecida pela administragdo,
numa légtica da oferta inica, possivel e irrecusdvel...”(1999, 8).

59



escola..”(Macedo, o0.c.,132) por outro lado, gerardao algum paradoxismo, um
equivoco, e a consideracdo da autonomia apenas como uma possibilidade( no
caso da autonomia proposta pelo Dec-Lei n°® 115-A98, uma possibilidade
normativamente sustentada). O paradoxo reside, no facto de se propor uma
autonomia (quanto mais nao seja, ao nivel do seu primeiro patamar, a
Organizacdo da Gestdao) de modelo sfandard, a entidades (as escolas) cujas
especificidades sao, pelo menos ao nivel retérico, assumidas. O equivoco reside
no facto de que esta possibilidade seja implicitamente assumida como uma
certeza®® (ou seja, a confusdo de possibilidade com capacidade
generalizada’®). A possibilidade mais ndo é do que uma concessdo a ideia de
que, tendo cada escola especificidades confessadas, nem todas terao a mesma
capacidade (algumas ndo terdo mesmo, arriscariamos, capacidade) de
prosseguir a solugao uniforme proposta (ficando assim esta reduzida a dimensao
de mera possibilidade’). Atente-se por exemplo, no caso de uma pequena
escola padecendo de circunstancias de interioridade e da reconhecida mobilidade
docente. Como conseguira mobilizar uma comunidade educativa, considerando o
espirito de afiliagao que lhe deve subjazer, se (como é do conhecimento publico)
uma parte substantiva dos seus docentes muda anualmente? Como conseguira
manter os seus orgaos (por exemplo um dos orgaos de topo: a Assembleia de
Escola ) constituidos por um periodo superior a um ano escolar’?, e vinculados a
um determinado projecto educativo que tem um horizonte temporal de trés

% Ao colocar-se o cumprimento do modelo proposto, como primeiro pré requisito, para a conquista da
autonomia, parece-nos razoavel pensar que se assume o cumprimento generalizado desse modelo como uma
certeza . Ndo faria sentido colocar como pré requisito um designio incumprivel por algumas escolas.

70 Referimo-nos, ndio s6 a (in)capacidade fisica de concretizagfo (repare-se que, a possibilidade decretada,
pode coexistir com uma impossibilidade real de concretizaggo, por inaplicabilidade do modelo proposto),
mas também ( tal como refere Sarmento, 2000, 9) a “....actos de vontade... ”, que poderdo ser afastados pelo
imobilismo e inexpressividade de um modelo unico. Assim, o conceito de capacidade que preconizamos,
fica contido no cruzamento entre a aplicabilidade percebida em cada situagio, do modelo proposto, € a
vontade de o aplicar (existente em maior ou menor grau, ou simplesmente, ¢ por motivos diversos,
inexistente). Parece que o Dec. Lei n® 115-A/98, fazendo tabua rasa da vontade dos actores organizacionais
em causa, esquece também que, tal como observa Carvalho (1993, 5), “...¢ em momentos como este, que se
jogam esperancas, vontades e temores sem territorios de facto definidos...”

"« .o espirito descentralizador que preside aos textos legais permite mas ndo garante..”, postula
Carvalho(1993, 8). Acrescentariamos nés que o Dec.Lei n® 115-A/98, também ele permite mas ndo garante a
autonomia preconizada, embora “acreditando” que, por sua via, ela fica assegurada.

2 «0) Mandato dos membros da Assembleia tem a duracdo de trés anos....”(Dec-Lei n° 115-A/98, art°14°,
ponto 1).
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anos’®, se os elementos docentes que os constituem, t8m que ser substituidos
ano ap6s ano? E todos os outros que, ano apds ano, vdo chegando. De que
forma, com que motivagdes e energias se identificam, com o projecto educativo?
(E a capacidade de organizagdo estrutural que estd em causa, por
inaplicabilidade do préprio modelo). Como conseguira manter dinamicas
democraticas’ quando, chegada a hora da eleicdo, ndo raro escasseia a
saudavel alternativa democratica™ (homenagem seja feita ao restrito nimero dos
que ano apo6s ano ficam, que mandato apés mandato seguram o leme da
embarcacdo)? E se é verdade que estas ndo sdo questées que se possam
generalizar, também ndo é menos verdade, na nossa percepcdo, que elas
existem e nao sao contempladas pela solu¢do uniforme preconizada pelo Dec-lei
n°® 115-A/98. E repare-se que nem sequer se questiona, neste ponto da reflexao,
a concretizagao das 12 e 2% fases da autonomia (as fases do seu
desenvolvimento’®), em ordem a qual o articulado do normativo em questao
parece contemplar alguma abertura a diversidade’’. O mobil do nosso debate
localiza-se mais atras, no grau zero da autonomia’®, e o que se coloca em causa
é a existéncia de capacidade da concretizacdo deste nivel da autonomia (em que,
na leitura que fazemos, o que é exigido é igual para todas as escolas), por parte

dos diversos contextos escolares. Ou seja, 0 que se questiona é a capacidade

 «projecto Educativo-documento que consagra a orientagdo educativa da escola, elaborado e aprovado
pelos seus orgdos de administragdo e gestdo para um horizonte de trés anos...” ...”(Dec-Lei n° 115-A/98,
art°3°, ponto 2, alinea a).

“A autonomia das escolas.....com o objectivo de concretizar na vida da escola a democratizagdo....”(
Dec-Lei n° 115-A/98, predmbulo)
“ .0 quadro organizativo que melhor...[responde)...as necessidades actuais.....da consolida¢do da vida
democrdtica. ”( Dec-Lei n® 115-A/98, predmbulo)
“4 administracdo das escolas subordina-se aos seguintes principios orientadores:

a)democraticidade e participagdo de todos os intervenientes no processo educativo....”
c)representatividade dos orgdos da escola, garantida pela eleicdo democrdtica de representantes
da comunidade educativa;

(Dec-Lei n® 115-A/98, art°4°, ponto 1)
> Lemos (citado por Ramos, 1999, 73) refere a este proposito que, “A colegialidade foi limitada pelo
aumento de casos de auséncia de listas candidatas a elei¢do sendo necessdrio recorrer cada vez mais a
escolha de um professor que em muitos casos nem sequer possuia representatividade legitimada, sendo
designado pelo ministério”.
76 «Q desenvolvimento da autonomia processa-se em duas fases...” (Dec-Lei n° 115-A/98, art°49°, ponto 1)
7«4 autonomia da escola desenvolve-se e aprofunda-se com base na iniciativa desta e segundo um
processo faseado em que lhe ser@o conferidos niveis de competéncia e de responsabilidades acrescidos, de
acordo com a capacidade demonstrada....” (Dec-Lei n° 115-A/98, art°47°, ponto 1)
78 Lima (2003 a, 21) postula a este propésito que, “Se até agora ndo foi assinado qualquer ‘contrato’, figura
considerada central pelo ‘novo regime’, entdo ndo pode deixar de se concluir que, do ponto de vista juridico
- formal, as escolas se encontram no grau zero da autonomia contratualizada.”

61



\,.\‘._X‘\Sf/-)ﬂ

(cf. Macedo, o.c., 131) que as diversas escolas tém de se auto organizar,
segundo um modelo que, na acepc¢ao que defendemos € Unico (e que se constitui
pré-requisito’®) para, através dele, poderem ser criadas as suas préprias regras,
em ordem a conquista de outros presumiveis niveis de desenvolvimento
autonomico. Até por que, o conceito de capacidade que preconizamos (a sua
presenga em menor ou maior grau ou mesmo a sua auséncia), inclui também
(para além de aspectos relacionados com a aplicabilidade do modelo), a ideia
protagonizada por Sarmento (2000, 9) de que, “...sendo a autonomia uma relagdo
entre entidades e poderes, participam na sua definigdo ndo apenas normas e
poderes funcionais mas também elementos simbdlicos, isto é, crengas, ideias
pedagbgicas e actos de vontade...”®’, e que a vontade de concretizagao pode
também nédo ser potenciada pela evidéncia de um modelo decretado, que se
queda por uma imagem estatica, e ndo da conta da diversidade de realidades
que se propde abranger®'. Neste ponto de vista, ao propor um modelo uniforme
como pré-requisito para a conquista dos niveis de desenvolvimento autonémico
subsequentes, 0 que o normativo faz avancar € uma redutora concepgéo
estruturo-funcionalista (na concepg¢ao de Moura, 1999, 86), ou um conceito
gerencialista (tal como o refere Estevédo, 2002, 36), ou ainda uma perspectiva
normativista, legalista e formalista da organizacdo escolar, que relega assim a
autonomia apenas para um lugar de possibilidade normativamente
consagrada, e que, iremediavelmente dificulta, e tendencialmente afasta a

capacidade generalizada de conquista da autonomia, por ocultagéo “...num

manto pouco diafano de prescrigbes gestionarias™® (Sarmento, 2000, 9) com a

™ Constitui requisito para a apresentagdo de propostas de contratos de autonomia:

a)Na 1° fase, o funcionamento de orgfos de administragiio ¢ gestdo, de acordo com o regime definido no
gresente diploma.(Dec-Lei n° 115-A/98, art°48°, ponto 4, alinea a)

® Também Carvalho, embora reportando-se¢ a uma fase posterior da autonomia (a de elaboragfio de
contratos), fala de “....uma energia e de um desejo que nem sempre estdo presentes nos actores sociais ou
nem sempre estdo em sintonia entre o desejavel e o possivel. 7(1999, 9).

81 J4 Lima (S/d, 14), deixa em aberto este entendimento ao postular que, as” 4 expansdo e o reforgo destas
margens de autonomia relativa dos actores podem ser facilitados ou, pelo contrdrio, dificultados.... pelas
proprias caracteristicas das regras constantes dos ‘modelos decretados’ e pelas prdticas da administragdo
central e das suas estruturas desconcentradas”

82 O facto apontado por Sarmento (1998 b, 14-15 ¢ 2000, 8 e s., ) de o debate em tomo da autonomia da
escola, em Portugal, ter vindo a previligiar aspectos operativos, realgando aspectos administrativos e
instrumentais, pode ter relagdo, em nosso entendimento com este desenho de autonomia proposto pelo
diploma em questdo, que faz depender o desenvolvimento daquela, da concretizagdo de aspectos
operacionais e instrumentais, traduzidos numa solugdo uniforme, que podera nio ser acessivel a todos os
contextos escolares.
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consequente, diriamos, morbilizagdo das vontades®®. O que o nommativo faz,
segundo a mesma percepcdo é, instituindo uma possibilidade, cometer o
grosseiro equivoco de tomar como certo que criou a capacidade generalizada de
consecucéao do desenho autonémico apresentado, passando por cima quer de
aspectos ligados com a aplicabilidade do modelo que propbée, quer com as
vontades dos seus actores/executores.

Se acrescentarmos a este quadro uma atitude do proprio Estado que, a
par de um “...plano discursivo...[onde]...nos dltimos anos, a descentralizagdo, a
autonomia e a participagdo se instalaram retoricamente®...” (Lima, 2003 b, 21),
ostenta uma postura “...onde as vaniagdes parecem limitadas a puras estratégias
de desconcentracdo e de reconcentragdo, em qualquer dos casos nunca de
descentralizagdo e de democratizagdo...”(Lima, ibid), estara colocada alguma
indefinicdo e ambiguidade na propria légica da autonomia proposta, propiciadora
da ‘confusao’ nas leituras daqueles que deveriam ser os seus executores directos
(as escolas, os professores, os alunos, os encarregados de educagéo, os
funcionarios nao docentes,...).Sera, também por esta via, no nosso entendimento,
gerado um campo especialmente fértil para que esta autonomia apenas possivel,
se torne tendencialmente, uma remota possibilidadegs.

Estardo também criadas, em nosso ver, condigbes propicias para o
surgimento, ao nivel das escolas, de posturas cosméticas, indutoras de um certo
isomorfismo, e explicadas pelos paradigmas institucionalistas de analise das
organizacdes. Nesta perspectiva, as escolas “adaptam-se”, querendo com isto
dizer que se conformam “...a0s...sistemas de sentido e padrbes...vigentes, para
ndo serem questionadas....[e]...permanecerem legitimadas apesar dos niveis de
insuficiéncia técnica atingidos...”, sendo assim induzida alguma’”...previsibilidade e

homologia nas dindmicas organizacionais..”(Estevéo, 2001a, 205 e 209)

8 A este designio, Costa (1991, 53) usando o contributo de Erasmine e Lima, propala que “...quanto mais
aberta...[e].. flexivel.....for a forma de organizagdo adoptada, mais facilmente se poderd garantir a
articipacdo de todos os intervenientes....”
* «4 autonomia e a descentralizagdo constituem aspectos fundamentais de uma nova organizagdo da
educagdo... ”(Dec-Lei n°115-A/98, predmbulo)
8 Parece-nos poder evocar o contributo de Lima (2003a, 21), para a sustentagio desta ideia, ao ser postulado
que “..é esta permanéncia de um controlo centralizado que, ndo obstante a retdrica e as ambiguidades
legais, impediu a Administragdo de assinar um iunico ‘contrato de autonomia’...”
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Fica desta forma anunciado um quadro em que o desenho autonémico
apresentado®, afastando a capacidade generalizada, fornece estimulos para que
a autonomia decretada nao passe de uma remota possibilidade normativamente
sutentada. Usamos este conceito de possibilidade normativamente sustentada
para o afastar da mera possibilidade que, no que a autonomia respeita € numa
perspectiva sociolégica €, no nosso constructo teérico, uma inevitabilidade . Esta
€ uma perspectiva que retomaremos no proximo ponto deste estudo. Contudo
nao deixaremos de acrescentar o contributo de Sarmento (2000, 9), quando a

este respeito refere que

“..a autonomia é sempre uma possibilidade, mesmo debaixo da mais intensa
repressdo, em contrapartida, o condicionamento da autonomia, através da pregndncia
de efeitos simbolicos transubjectivos é, igualmente, uma permanente realidade.Por
esse motivo, ndo basta uma definigdo normativa da autonomia: ela pode ser reduzida
ou anulada por efeito da constru¢do de subjectividades que conduzem, mesmo ndo

Y

conscientemente, a dependéncia, a conformidade e a subordinagdo a interesses e
valores alheios.”

Tal formulacdo, que tolhe o alcance da autonomia possibilitada por via
normativa, e faz ganhar protagonismo a uma outra visdo de autonomia, esta de
eminente cariz sociolégico (e entendida como uma inevitabilidade), em conjunto
com a assump¢ao de que, no plano discursivo a tendéncia é fazer deslocar a
tonica do centro para a periferia, do nacional para o local (potenciando-se assim,
o protagonismo sécio-individual), fazem ganhar sentido a busca de explicagdes
para a Autonomia da escola, jogada no campus da acgédo social, onde se
procuram explicagdes para os constrangimentos e estimulos que se colocam a
accdo dos individuos no seio das organizagcbes, entendidos aqueles como

actores sociais %’

8 Por via de uma proposta de autonomia, redutoramente estruturo funcionalista e generalizadora de um
modelo de gestio que, quer por inaplicabilidade pratica, quer por morbilizagéio de vontades, quer ainda por
sonegagdo de uma explicagfio das l6gicas que Ihe subjazem, afasta a capacidade generalizada de consecugéo
daquela autonomia .

8"No entendimento de que, tal como bem refere Alves-Pinto (1992, 41) “...a ac¢do dos membros de uma
organizagdo desenvolve-se sempre no interior de um sistema de constrangimentos, mais ou menos
claramente definidos, mais ou menos transparentes para a propria pessoa.”
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4. Autonomia- uma perspectiva Sociolégica

4.1. Autonomia-uma ideia de relatividade e de inevitabilidade

Neste sentido coloca-se a perspectiva etimolégica de Morgado que,
reportando-se ao grego classico, refere :

“.... 0 vocabulo foi construido a partir do pronome demonstrativo av Tog, 4, 6, que

significa o préprio e do substantivo ‘vopog, ov’, significando em portugués lei.”
(2000, 47)

Também genericamente, Oliveira (1985, 270) alude a autonomia como:

-a “Caracteristica de uma realidade que é regida por uma lei prépria, distinta das
demais, embora ndo incompativel com elas” .

Sarmento adianta uma definicao Weberiana, traduzida nos seguintes termos:

“Autonomia significa, ao contrario de heteronomia, que a ordem do agrupamento
ndo é imposta por alguém de fora do mesmo e exterior a ele, mas pelos seus
proprios membros...”

(Weber, citado por Sarmento, 1998 a,16)

Reencontramos assim, uma ideia de autonomia com intimas ligacbes ao
conceito de liberdade, entendida como a possibilidade de construgdao dos
principios que orientam a propria ac¢ao .

A ideia de autonomia desta forma composta, que parece ser de
independéncia®, nao o é em termos absolutos. Ela é antes de interdependéncia®.
Tal como o da a entender Barroso (1996b, 17) “A autonomia é um conceito
relacional (somos sempre auténomos de alguém ou de alguma coisa) pelo que a
sua acgdo se exerce sempre num contexto de interdependéncia e num sistema
de relagdes...”. Adita ainda este autor que “...podemos ser auténomos em relagéo
a umas coisas e ndo o ser em relagdo a outras...”(ibid). A reforcar esta nogéo de
relatividade da autonomia, acresce a ideia aportada por Friedberg de que a

capacidade de opcéo (autonomia) dos actores, € sempre limitada por questoes de

¥ Entendida esta, segundo adianta Moura (1999, 85), como a situagio “...onde o sujeito assume o completo
poder/controlo em completa oposigdo ao poder controlo exercido por outros.Ser auténomo implica, desta
forma,um corte radical e uma auséncia total de qualquer dependéncia dos outros.”

¥ cf. Moura, 1999, 85-86.
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condicionamento cultural, social ou material, alicercadas num “...conjunto de
estruturas e de regulagdes englobantes.”( 1995, 16).

Assim sendo, neste conceito de autonomia aplicado aos individuos
enquanto actores sociais, parece-nos poder incluir, uma espécie de dimenséo
simoniana® da autonomia, que remete para as limitagdes proprias do ser humano
(ndo somos capazes de ser totalmente auténomos, por condicionalismos
“naturais” ), por um lado; por outro lado, para uma dependéncia, em diferentes
formas e graus, dos sistemas dos quais fazemos parte, enquanto seres sociais.
Contudo, se é verdade que o comportamento dos diversos actores sociais se
baliza entre limites naturais, culturais, sociais, materiais, organizacionais, nao
podendo aceder a autonomia absoluta, na perspectiva de autores como Friedberg
(1995), Sarmento (1998a) ou Lima (1998), o comportamento do actor social, nao
se vé completamente restrito as estruturas e regulagbes existentes, antes pelo
contrario ele angariara sempre margens de liberdade (por minimas que sejam)
que usara para “...bater o sistema...” (ibid, 148). O que est4 em causa € o proprio
conceito de actor social, entendido como alguém a quem o poder de interpretacéo
auténoma da realidade, ndao é totalmente subtraido, nem se vé completamente
diluido pela herancga colectiva constituida pelas maneiras de sentir de pensar e de
agir, ou por outros mecanismos de regulagdo (como sejam, por exemplo, os de
ordem normativa)®'.A este propésito afirma Canario (1996, 145) , que “...mesmo o
prisioneiro, sujeito ao regime mais rigoroso, mantém capacidade de escolha e de

decis&o(colaborar ou ndo com os carcereiros, por exemplo)...” %2

Emerge assim a ideia de que, por mais regulamentado que seja um sistema,
existirio sempre margens de manobra, para que haja lugar a interpretagbes

diversas e a heterogeneidade no cumprimento das regras.

% Herbert Simon (1965), referindo-se ao processo de Tomada de Decis#o, postula que o individuo, enquanto
tomador de decisdes, é um ser de Racionalidade Limitada, ndo s6 porque a sua capacidade individual de
recolha e analise de informagdo (elemento imprescindivel para o processo decisorio) é “naturalmente”
limitada, mas também porque as organizagdes onde ele se inscreve, limitam a sua faculdade de decidir
(através de processos como a divisdo de tarefas, os padrdes de desempenho, os sistemas de autoridade, os
canais de comunicagdo, o treino e doutrinagdo,...).A este proposito confrontar ainda Chiavenato (1983, 388-
390) .

*! Cf. Rocher (1999)

%2 Entoa o poeta: ...”nfo ha machado que corte, a raiz ao pensamento...”
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Decorrente da sua acepcéo de conceito relacional®®, assume-se entio uma
autonomia que ganha foros de relatividade, pelos condicionamentos de indole
diversa (naturais, sociais, organizacionais, culturais, materiais, institucionais) a
que esta sujeita. Todavia, ndo sendo esses condicionamentos suficientes para a
suprimir, até por que, ela &, na percep¢ao de Sarmento, um principio inerente a
natureza produtiva de toda a ac¢ao social (cf. 1998a, 18), surge assim também,
uma autonomia observada como algo insofismavel na prépria acgdao humana.

E este tipo de autonomia (encarada na sua dupla perspectiva de
inevitabilidade e de relatividade) propria do ser humano (entendido como actor
social) que julgamos também poder observar em varios locus do sistema
educativo. Usando alguma personificagdo, consideramos por isso, poder aduzir ao
proprio sistema educativo, esta qualidade de actor social, ndo sé por que também
ele é constituida por actores sociais, mas também pelo entendimento de que
aporta caracteristicas que lhe permitem tornar-se, nos seus varios /ocus um leitor
auténomo de realidade, sem prejuizo da ideia de que, tal autonomia &, também
ela relativizada por dependéncias varias dos sistemas mais vastos em que se

inscreve.
4.2. A Autonomia Sociolégica da escola

Autores como Sarmento (1998 a), Barroso (1996 b), Canario (1996) e Lima
(1991), aproximam-se desta ideia da relatividade e de inevitabilidade autonémica
no campo da educacao ( que € o que nos interessa perceber ) contribuindo para
uma ideia de autonomia que, sendo relativa (por condicionalismos diversos - de
ordem burocratica, institucional,...- que ocorrem no campus educativo), € também

apanagio da escola® (leitura que pode encontrar explicagdes, na nossa acepgao,

% «“4 aqutonomia é um conceito relacional (somos sempre auténomos de alguém ou de alguma coisa) pelo
que a sua ac¢do se exerce sempre num contexto de interdependéncia e num sistema de relagdes..) (Barroso,
1996 b, 17) .

% Barroso (1996 a) declara a este prop6sito a existéncia de “autonomias clandestinas” e de “autonomia
construida” em oposi¢do a “autonomia decretada”, Canario (1996), formula a ideia referindo-se a uma
organiza¢io a um tempo “compreensivel e imprevisivel” ¢ Lima (1991) fala de “infidelidade normativa” ¢
da escola como, locus de producdo e locus de reprodugdo.Explicita ainda este autor, referindo-se as
infidelidades normativas existentes na escola, que “....ndo perspectivamos esta infidelidade como um mero
desvio, com cardcter de excepgdo,mas antes como um fenémeno tipico que pode caracterizar os actores
educativos e a acg¢do organizativa escolar... "(1991, 146).
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numa andlise em que imperam elementos oriundos dos modelos Politico, de
Ambiguidade, Sistémico, Institucional e de uma concepgdo Fractalizada e

Institucionalizada das organizagbes escolares®).

Sarmento (1998a) fala desta autonomia relativa do sistema educativo (num
decrescendo que ocorre do nivel macro até ao nivel micro dos diversos actores

educativos que se movimentam em cada escola ) da forma que segue:

Autonomia relativa da educacgao face a estrutura social- podendo beneficiar de
alguma liberdade estrutural (que “....reside nas formas de acgdo e no modo de
disposi¢cdo dos recursos e das relagdes...”-ibid, 16) pelo facto de n&o replicar o
modelo de “...estrutura tipica do modo de organizagdo social capitalista, assente no
mercado...”(ibid), a educagdo vé-se todavia limitada na sua autonomia por uma
dependéncia funcional da sociedade, assente na ideia de que, reproduzindo o
sistema social, ndo é alheia as suas formas de constrangimento que podem ser
simbdlicas ou econdémicas, ou ainda veiculadas pelos “...dispositivos reguladores
constitutivos do ‘sistema educativo...’ *(ibid, 18), que mais ndo fazem do que
transportar a racionalidade dominante. Assim, as balizas entre as quais se joga a
autonomia a este nivel entendida, sdo explicadas, no nosso entendimento:

-por um lado, por uma n#o inadiavel vinculagdo a modelos e formas de organizacgéo
procedentes do mundo do mercado;

-por outro lado, por uma perspectiva sistémica, onde a ténica é colocada em
mecanismos osmoéticos e de interdependéncia entre as diversas partes que
constituem o sistema social; Readquire-se também uma forma de relativizagéo da
autonomia, assente em boa parte, em explicag6es que nos parecem ser oriundas de
perspectivas institucionalistas, em que se recuperam critérios de legitimacao
social criados a luz daquilo que a sociedade divulga como modelar (as aludidas
formas de constrangimento simbdélicas do sistema social sobre a educagao); isto
para além das limitagbes impostas por outros dispositivos reguiadores (que nos
remetem para formulas explicativas vinculadas aos modelos burocraticos) ou
ainda para constrangimentos economicos (cujas racionalidades nos fazem

remanescer as légicas de mercado).

Autonomia relativa das escolas face ao sistema educativo- Segundo
Sarmento(1998b, 16), a escola é uma organizacdo com especificidades que

% Modelos e Perspectivas que, oportunamente, diluciddmos .
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fomentam este tipo de autonomia, por razdes que se prendem quer com as altas
qualificagdes de alguns dos seus profissionais (a qual &€ entregue a coordenagao
das actividades, o que faz com que no ceniro operacional da organizagdo®, a
coordenagéo do trabalho seja entregue a estandardizagédo das qualificagbes,” com
tudo o que de potencialmente autonémico isso induz)®, quer com o facto de “...os
seus membros mais numerosos (0s alunos) serem compulsivamente mobilizados e
sujeitos a processos de socializagdo que ndo sdo por eles escolhidos...” (ibid), o
que, a acrescer a auséncia de objectivos perfeitamente definidos e amplamente
abrangentes® (modelo de Ambiguidade), deixara o campo aberto & prevaléncia de
formas de regulagao fortemente imbuidas de um caracter simbélico, evidenciadas

na “....negociagdo continua dos sentidos para a acgéo...”"”

(ibid, 16), potenciando-
se assim a possibilidade de cada escola construir o seu préprio caminho (ndo sé
nos objectivos, como nos critérios de eficacia, como ainda nas formas de a atingir )

e contradizendo-se a ideia da existéncia de normas universais de eficacia.

Autonomia relativa dos diversos actores educativos- sobrelevando o conceito
de “autonomia construida” de que fala Barroso'®!, e atribuindo-lhe o sentido de
“...uma dimenséo inerente a toda a acg¢do social...”, concede-se uma relatividade
desenhada no “...jogo interactivo realizado entre os varios actores escolares...”
(Sarmento,1998a, 17-18), num arranjo (mais do que possibilitado) potenciado pela
auséncia de orientacdes claras e perfeitamente definidas e pela diversidade de
actores sociais ( e respectivas multi-logicas e pluri-interpretacées da realidade)
permitidos (e desejados?) no seio da escola, e limitado quer pelas “.disposices
reguladoras sobre os contextos locais...”, quer pelas capacidades locais de
« .realizar a diferenca...”, (ibid, 17-18). E possivel ter, deste nivel de autonomia, uma

leitura do tipo politico (quando sdo mencionadas disposigbes multiformes e

% Cf. a este proposito Mintzberg (1995), que divide a organizagdo em cinco componentes bdsicas: o vértice
estratégico, a linha hierarquica, a tecnoestrutura, a fungio logistica e o centro operaciopnal.

7 Sobre este assunto sugere-se ainda a consulta de Mintzberg (1995) que aponta a estandardizagdo das
qualifica¢des como um dos cinco mecanismos de coordenagdo do trabatho nas organizagdes.

% A este propésito cf. também Alves (1999, 29) que sustenta j4 haver alusdo a este entendimento da
liberdade prépria da ac¢do docente no tempo de Salazar, nomeadamente por parte do director-geral ( mais
tarde ministro) Pires de Lima que refere “...Um professor quando trabalha ndo pode deixar de ter
liberdade....”".

% Induzido também, e em parte, por um espago caracterizado pelo “...celularismo do trabalho pedagdgico,
pela fragmentagdo e pelo individualismo...[e que é]...atravessado por uma disputa de sentidos, pela débil
articulacdo ....estando continuamente ameacado de desagregagdo e de anomia... ”(Alves, 1998, 25)

1% Que pode inclusivamente, e ainda na perspectiva de Sarmento (1998b, 18), subverter a propria regulago
normativa das escolas, através da interpretagio local das normas estatais.

11E que se opde, ainda na perspectiva de Barroso ao conceito de “autonomia decretada” (1996a, 167-189).
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multirracionais da realidade), mitigada, no caso dos professores, por mecanismos
isomorficos oriundos do campo institucionalista, e que induzem “...a criagdo de
codigos comuns de reconhecimento entre os professores...prova da similitude de
propdsitos e sinal de pertenga ao mesmo grupo profissional...” (ibid, 18) ou ainda por

decorréncias do modelo comunitario que remete para “...uma comunidade
sustentada por um sistema de valores que reforga a codificagdo univoca de praticas
e o entendimento comum dos objectivos da organizagéo..”(Estevao, 1998, 191). E,
se pelo lado do entendimento da autonomia dos varios actores escolares, é possivel
encontrara também uma leitura fractalizada e de ambiguidade das organizagbes
escolares ( ao ser referida a auséncia de orientagcdes claras ), a alusédo aos
modelos burocraticos (quando sao referidas “....disposigées reguladoras sobre os
contextos locais...”-Sarmento, 1998a,18), ndo deixa de alinhar pela explicacdo de

certos constrangimentos a esta autonomia.

Esta reinterpretagdo da autonomia proposta por Sarmento, com especial

incidéncia na sua difusdo pelos varios niveis do sistema educativo, pode ser

explicitada, de forma resumida, no quadro que segue:

Estimulos a Autonomia

Constrangimentos a Autonomia

Ideias Chave Corrente(s) Ideias Chave Corrente(s)
Locus da Autonomia tedrica(s) e tedrica(s) e
Relativa principais principais
elementos elementos
explicativos explicativos
Autonomia relativa da|-A educagdo n&o |-Concepcéo -Dependéncia -Modelo
educagio face a|reproduz o modelo |Fractalizada e | funcional da | sistémico'®®
estrutura social estrutural  tipico de | institucionalizada sociedade, porque
organizacdo  social |das Organizacbes |estd inserida no|._-Modelo
capitalista  (assente | Escolares sistema social, | |nstitucionalista'®®
no mercado). E-lhe reprodu-lo e dele
por isso reconhecida recebe inputs, de

Autonomia relativa das
escolas face ao sistema
educativo

alguma liberdade ordem econémica,
estrutural (na forma simbolica ou
COmo se organiza) ; normativa;
-Modelo
As altas qualificagbes | _ Palitinn 103 | -Disposicdes . 107
profissionais dos Modelo-Politico reguladoras  sobre Burocratico
professores, que | _modelo de Ambi-|©S contextos locais;
fomentam a auto

guidade 104

2 Embora por via do seu contacto osmético com o meio, se reconhecam a Escola condicionalismos
impostos por “autoridades” como: o Estado, o Mercado, a Sociedade, a Educagdo, admitem-se ao mesmo
tempo, formas e especificidades organizacionais relativas, fruto de uma reconhecida originalidade de
re§u1aqﬁo social, assente na prevaléncia de uma pluralidade e diversidade de processos e de interpretagdes.

10 Expondo, ao nivel organizacional, uma pluralidade de interesses em jogo e uma diversidade de
estratégias mobilizadas, contempla uma vertente politica de leitura das organizagdes.
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Autonomia relativa dos
diversos actores
educativos

regulacao do
trabalho, por um lado,
os processos de

socializacdo a que os
alunos, sao sujeitos e
que nao foram por
eles muitas vezes
escolhidos, por outro
lado, a acrescer a

auséncia de
objectivos
perfeitamente
definidos e
amplamente
abrangentes da
diversidade de
actores  educativos,
transformam a escola
num campus
especiaimente
propicio ao
surgimento de uma
capacidade de

realizar a diferenca,
no que respeita aos
objectivos, aos
critérios de eficacia e
a forma de a atingir.

Baseada na
possibilidade de
existéncia de
“construcdes”
interactivamente
conseguidas (no

contexto da acgado
social facultada);

-Concepgao
Fractalizada
Institucionalizada
das
Escolares

-Modelo Politico
-Modelo
Ambiguidade

e

Organizacdes

de

No caso dos
professores, um
sentimento de
petenca a um

grupo profissional,

induzido por um
mesmo nivel de
formacéao, que

potenciara alguma
homogeneidade de
préaticas, de
objectivos, uma
linguagem comum e
um mesmo sistema

de valores.

-Modelo
Institucionalista

-Modelo
Comunitario'®

Quadro IlI-Estimulos e Constragimentos a Autonomia nos varios locus do sistema educativo

1 Em que se aponta a escola como uma organizagdo com metas ambiguas, tecnologias pouco claras,
preferéncias mal definidas, que facilita o surgimento de originalidades, construidas caso a caso.
195" Que, assumindo a aplicabilidade organizacional das caracteristicas de um sistema, nomeadamente a
inter-relagdio entre as partes que o constituem, ¢ a abertura reactiva da organizagio ao meio, admite o
condicionamento de cada uma das partes pelas forgas que a envolvem.
106 Avocando a ideia da existéncia de padrdes que a sociedade divulga como modelares, sustenta que esses
modelos se constituem condicionalismos 2 originalidade.
197 privilegiando a quest3o da dominagdo racional, nio deixa de fora a oportunidade de regular com base na
homogeneidade, distinguindo o aparato normativo como instrumento de controle.
1% Em que prevalece a homogeneidade e a unicidade em ordem a valores comumente assunmidos,
determinantes de um sentido de pertenga e integrador que potencia a dissipagdo conflitual da organizagéo.
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Da analise assim efectuada, ressalta uma autonomia jogada entre dois
elementos dominantes ( inevitabilidade e relatividade ) que sdo reencontrados
num sistema educativo atravessado verticalmente por matizes autonémicas que
ganham nuances diversas nos seus varios locus. Da leitura do quadro, parece-
nos poder adiantar que a autonomia desta forma percebida, pode ser explicada,
essencialmente, por elementos procedentes de perspectivas institucionalistas,
de mercado, politicas, sistémicas, fractalizadas, de ambiguidade e
burocraticas (umas das quais ilustrando-lhe fundagbes e outras sobrelevando-
lhe embargos e constrangimentos e, consequentemente, relativizando-a ).

Interessante nos parece fazer notar que, na percepgao até aqui conseguida,
estimulos a autonomia da escola, encontram esclarecimento em visdes politicas,
fractalizadas, e de ambiguidade, enquanto que a sua relativizagéo € explicada
por perspectivas burocraticas, institucionalistas, de mercado e sistémicas.

Surge assim uma autonomia vista, no contexto educativo, como uma
inevitabilidade, determinada por caracteristicas que comeg¢am, num plano mais
geral e localizado a montante, por uma néo coincidéncia entre o modelo estrutural
tipico de organizagdo social capitalista (assente no mercado) e as formas de
organizagdo do sistema educativo, a que se juntam algumas especificidades da
organizagdo escola (formas de regulagdo assentes na estandardizagdo das
qualificagbes, diversidade de actores e de légicas que a escola inclui, trabalho
docente tradicionalmente isolado e debilmente articulado, auséncia de objectivos
perfeitamente claros e abrangentes) e, num ultimo patamar, em interpretagées
auténomas da realidade que encontram a sua génese no proprio conceito de
actor social. Encontra-se deste modo, no contexto educativo, a ideia de uma
inevitabilidade autondmica que se constroi nos jogos em que cada escola, cada
aluno, cada professor, cada encarregado de educacdo, cada funcionario nao
docente,... (entendidos como actores sociais) se revé e protagoniza de forma
mais ou menos empenhada, mais ou menos consciente, com recurso a manobras
de poder'® (também elas mais conscientes, mais ou menos assumidas)

possibilitadas pela existéncia de um contexto, em que desde montante do

19 pntendendo, a semelhanga de Macedo (1991, 130), “..poder como rela¢do, negociagdo, andlise
estratégica operatéria que permite ‘medir’ as forcas em presenga....”.Cf. também Martin (s/d, 3 e s. ) e
Melo(s/d, 35).
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sistema educativo a jusante do mesmo, ndo vao faltando espagos de
possibilidade autonémica.

As limitacGes a esta espécie de autonomia prépria da organizagdo escolar,
surgirao:

- de forma burocratica, por via da normativizagao;

- de forma institucionalista, através de padrées divuigados como

I'"° ou local' ) ;

modelares (que podem ser de ordem naciona

- de forma mercantilizada, por via dos constrangimentos econémicos que
se estabelecem entre as diversas partes do sistema social (entendendo o
sistema educativo como parte integrante daquele e, numa perspectiva
sistémica, aceitando os mecanismos osmoéticos e de interdependéncia
entre as diversas partes que constituem um sistema).

Neste entendimento, o ensaio de uma autonomia modelar, imposta através
de um decreto, inscrever-se-a mais no campo dos constrangimentos a autonomia
propria da escola, do que como um estimulo aquela'’?. Canario (1996, 145),
ilustra de forma assaz interessante este ponto de vista ao referir que :

“Quando a administragdo decide decretar a ‘autonomia’ das escolas, conferindo ao conceito uma

conotagiio normativa, esta, de facto, a colocar os estabelecimentos de ensino numa situagio de duplo
constrangimento que nega a sua autonomia, confrontando-os com uma situagdo paradoxal classica do

9%

tipo ‘ordeno-te que ndo me obedegas’, no caso vertente, ‘ordeno-te que sejas autonomo’”.

19 As “..légicas e principais tendéncias em termos de orientagdo e organizagdo do sistema politico-
administrativo vigente” de que fala Verdasca (2002, 72).

MO costume local, o “sempre se fez assim...”

12 Numa leitura verisemelhante Lima adianta que “Instituindo-se entidades englobantes e categorias
abstractas, do tipo ‘a escola’ ou a ‘comunidade educativa’, sem atribuir poderes e competéncias a agentes
concretos....restringe-se de facto os usos potenciais da autonomia... (2002, 31).
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Conclusio

Da atengdo que nos mereceu o conceito de autonomia, resultou uma
aproximagao de onde, num primeiro impeto, ressalta uma possivel perspectiva
juridica (salientando a possibilidade de praticar actos juridicos, pelos quais se
responde perante o sistema judicial), que resulta de certa forma eclipsada pela
aparentemente assumida intengdo de apresentar uma autonomia impregnada de
fragrancias politicas, ao ser avancada, uma presumivel comunidade educativa
responsavel, pelos projectos autondémicos locais. Quer a constituicéo deste ente (
onde pontilham elementos provenientes de varios contextos- o familiar, o
economico, o cultural, o profissional..-portadores de logicas e linguagens
diversas) quer as competéncias que lhe sdo atribuidas, deixam de certa forma
aberta a possibilidade de uma leitura politica da autonomia desenhada (que o
normativo que analisamos parece, a primeira vista, propor), interessada em
responder aos desafios da heterogeneidade e diversidade local.

Todavia, a ser verdadeiro, tal desiderato ndo se compadeceria com o
monolitismo de uma autonomia modelar (com prescrigdes gestionarias precisas),
seguindo os ditames de um modelo Unico no que a sua primeira fase (o nivel zero
da autonomia) respeita. Assim sendo, na acepg¢éo preconizada, fica o aspecto
politico da autonomia proposta, relegado para uma mera assunc¢ao de cariz
institucionalista.

Para além desta, uma outra questao que rotulamos de importante, € que, na
perspectiva construida, a autonomia assim arquitectada, apenas abre a
possibilidade, laborando o equivoco de entender que criou a capacidade
generalizada (envoivendo este conceito quer elementos relacionados com
aplicabilidade, quer com aspectos volitivos) da sua propria consecucao.

Este quadro de redugdo da autonomia a um lugar de mera possibilidade
normativamente consagrada saira, na perspectiva que construimos reforcado
pelas indefinigbes percebidas nas légicas que presidem a autonomia proposta,
pelo afastamento entre os discursos e as praticas oficiais e ainda pelas
dissengbes académicas possiveis de constatar, entre as vantagens e
desvantagens aduzidas aos sistemas educativos centralizados e

descentralizados (elementos que, com alguma razoabilidade, se cré poderem
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actuar sobre a vontade dos actores educativos e, segundo o constructo
concebido, sobre a sua capacidade de consecu¢édo do modelo proposto) .
Seguindo o entendimento de que a autonomia apresentada faz deslocar a
ténica do centro para a periferia, que encontra no seu extremo situado mais a
jusante o individuo, uma outra dimensao da autonomia, procuramo-lo no campus
da acgdo social, onde se procuram explicacbes para os constrangimentos e
estimulos que se colocam a acg¢éo dos individuos no seio das organizagées.

A leitura nesta perspectiva conseguida, aponta para uma autonomia
matizada de um caracter de inevitabilidade (quando se concede que ela € um
principio inerente a natureza produtiva do ser humano, enquanto ser social) e de
relatividade (porque constantemente sujeita a constrangimentos diversos, de
ordem cultural, econémica, institucional,...). Ndo sendo, no constructo teorico
montado, qualquer destas caracteristicas dotada de uma determinacao totalitaria,
a autonomia desta forma preconizada, inscreve-se e conquista-se no jogo
interactivo consubstanciado entre a natureza produtiva do ser humano e os
constrangimentos sobre ela pendentes.

Algumas das singularidades encontradas no sistema educativo (a nédo
coincidéncia estrutural entre o modelos de organizagdo oriundos do mundo do
mercado e as formas de organizagdo do sistema educativo, a estandardizagdo
das qualificagées indutora de um trabalho docente tradicionalmente isolado e
debilmente articulado, a diversidade de actores e de Iégicas que a escola inclui e
respectivas interpretagbes auténomas da realidade, a auséncia de objectivos
perfeitamente claros e abrangentes ) sustentam a hipétese de que o mesmo pode
igualmente ser dotado de uma ( também ela inevitavel e relativa ) autonomia
como caracteristica intrinseca do proprio sistema, possibilitada pela
especificidade de, sendo um ambiente onde interagem inumeros actores sociais,
(diversas logicas e multirracionalidades), ser ainda um campus onde, as
caracteristicas supra referenciadas (determinando a existéncia de espacgos de
autonomia em varios focus do mesmo) possibilitam também uma especial
receptividade ao proprio conceito de ac¢éo social.

Assim sendo, uma autonomia decretada e modelar, sé viria contradizer e
servir de entrave as autonomias “naturalmente” existentes, quer por

inaplicabilidade do modelo, quer por morbilizagcéo das vontades.
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Resumindo diriamos poder sustentar, que o Decreto Lei n°® 115-A/98, faz
avancar um conceito de autonomia que, para além da necessaria e implicita
referéncia juridica, intenta aparentemente sobrelevar uma pretensa caracteristica
politica e de abertura a diversidade, contradicente com uma autonomia modelar
(de modelo Unico) que propde, e que refuta e obstaculiza as autonomias que o
sistema educativo, pelas suas especificidades, “naturalmente” comporta. Deixa
também assim por esclarecer (0 que entendemos como factor de
desmobilizacao), as opgdes societais e loégicas de fundo preconizadas. Abre-se
desta forma caminho a uma espécie de “autonomia cosmética’, potenciada
depois, de forma burocratica, por via de uma normativizacdo por demais

113

evidente' '~ e de forma institucionalista, através da divulgacao de padrdes tidos

como modelares.

Para além disso (embora ndo se inscrevam no ambito deste trabalho
intengbes prescritivas ou de construgcdo de modelos alternativos) arriscamos
como corolario acrescentar (sendo no entanto esta uma posi¢cao que padece de
grande indutividade e, por isso mesmo, com limitado valor explicativo), que a
autonomia preconizada corre o risco de ocupar o espago que poderia ser
preenchido pela inovagdo (quica seguindo a pista deixada por Sarmento’™* ao
propor a teoria dos “acontecimentos criticos''™ de Woods para responder a
guestdo: Como nascem as escolas de projecto?), esta sim, no nosso parecer,
com aptidao de preenchimento dos espagos autondmicos que surgem ao longo
do sistema educativo, e com potenciais méritos de originar projectos

verdadeiramente significativos. Um outro campo teérico que se nos assemeiha

113 Embora tenhamos consciéncia de que sdo muitos mais, € possivel inventariar, na Agenda do Profissional
de Educaciio 2003-2004, distribuida pela Federagio Nacional dos Sindicatos da Educagdo aos seus
associados, um total de 348 instrumentos normativos (entre Leis, Decretos-lei, Decretos-regulamentar,
Portarias, Despachos e Circulares) que regulamentam diversos aspectos da vida da escola,

4 Sarmento (19982a,23 es.)

115 Acontecimentos que, niio tendo sido intencionalmente planeados como criticos, ganham este estatuto pelo
reconhecimento & posteriori da sua significincia para a maioria das pessoas envolvidas, € pelo “...profundo
sentimento de enraizamento dos professores relativamente a si e a sua profissionalidade....” que provocam,
“..a0 mesmo tempo que afectam significativamente a aprendizagem dos alunos...”(Woods, citado por
Sarmento, 1998 a, 23), operando "... na escola um efeito de reandlise dos sistemas de pensamento sobre os
quais repousava a interpreta¢do dos comportamentos e acgdes... "(ibid, 23-24). A escola apossar-se-4 destes
acontecimentos, projectando-os no tempo, com recurso a processos de plancamento (mais ou menos
formalizados) a que nd3o serdo estranhos coligagdes entre pelo menos alguns membros da organizagio
(incluindo dirigentes) que potenciario mecanismos de lideranca € a superagdo da ndo cooperagdo € mesmo
do conflito.
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nao dispiciendo (e que nos parece poder encontrar conexao com a teoria dos
acontecimentos criticos) para a explicagdo das alternativas as solugbes
estandardizadas para a mudanca na escola, € o protagonizado por Conley,
Dunlap e Goldman (2000, 229 e s.) ao referirem solugbes baseadas no “poder
facilitador”, entendido este como o exercicio, por parte dos dirigentes, das
prerrogativas que o seu lugar na estrutura lhe garante, para “..poderem criar ou
manter condigbes favoraveis aos subordinados para aumentar o seu

desempenho colectivo e individual...” (ibid, 230)"®.

16 A facilitagdo incluira, da parte do director executivo, uma atitude de permanente atengdo as aspiragdes,
apeténcias e competéncias dos restantes actores educativos, para assim poder prever: a organizagio de fontes
de recursos que sirvam de suporte a actividades (ocasionais ou planeadas), a criagdo de sinergias por
agrupamento de pessoal (de duragfio varidvel) com base em interesses ou competéncias comuns, a
monitorizacio das actividades com fins de promog¢do do reforco ( e da eventual passagem de
“acontecimentos criticos “ a “...actos fundadores de novas logicas...” no dizer de Sarmento-1998 a, 23), a
circulagdo de informagio, a criagdo de lobbies informais.....
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Capitulo IV

Formalizacao Local da
Autonomia :
O Projecto Educativo
Modelo do Dec.Lei n°® 115-
A/98 de 4 de Maio

78



Indice

Introducao 80

1.Projecto Educativo-contributo para uma clarificagao do
conceito 81

1.1.Projecto Educativo-Uma Tipologia 81
1.2.Em busca dos sentidos do Projecto Educativo 83

1.3.0 Projecto Educativo em alguns normativos que o
consecucionam 88

2.Projecto Educativo - do constructo tedrico a sua
concretizagcao

ou
Projecto Educativo Modelo-a versao cosmética do Projecto
Educativo 98

Conclusio 112



e :

iU s

LS Ty
-

U
Y, .
BT

O
f

Introdugao

O estudo da autonomia proposta pelo Dec Lei n°115-A/98 de 4 de Maio,
faz-nos adquirir um outro aspecto que é o de uma espécie de Legitimacdo Formal
da Autonomia preconizada, feita a luz da constru¢gao de um instrumento da sua

consecugao. Assim, o normativo em estudo, ao postular que

“Autonomia é o poder reconhecido a escola pela administragdo educativa de tomar decisdes.....no
quadro do seu projecto educativo...” (art® 3°, ponto 1)

ou que

“O projecto educativo, o regulamento interno e o plano anual de actividades constituem
instrumentos do processo de autonomia das escolas...” (art°3°, ponto 2)

parece apontar um caminho para o desiderato autonémico pretendido, que passa
pela construcao de uma série de documentos tendentes a uma certa formalizagao
da autonomia e garantes da sua legitimagdo. Fala-se assim do Projecto
Educativo, do Regulamento Interno e do Plano Anual de Actividades. Todavia, ao
Projecto Educativo cabe um lugar de destaque, neste conjunto de documentos
que constituem o instrumento de formalizagdo da autonomia. Defendemos este
entendimento’"’, nao so pela distingdo que dele faz a literatura da especialidade,
mas por duas outras ordens de razoes:

-porque é nele que se “.afima a politica educativa a seguir pela

escola’’®...”(Diogo, 1998,8);

-porque(como defenderemos no articulado que segue), quer o

Regulamento Interno, quer o Plano Anual de Actividades, podem ser

entendidos, na perspectiva que defendemos, como partes integrantes de

7 Que alids ndo ¢ inédito. J4 Diogo (1998, 8), a este respeito postula que, “...é ao Projecto Educativo que
cabe a primazia....”.

W8 «ppojecto Educativo-o documento que consagra a orientagdo educativa da escola, ..... no qual se
explicitam os principios, os valores, as metas e as estratégias segundo os quais a escola se propde cumprir

a sua fung¢do educativa” (Dec. Lein® 115-A/98) .
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uma ideia de Gestao Estratégica que responde, no caso da escola, pela

designagao de Projecto Educativo’®.

Colocaremos assim, no centro da reflexdo que o presente capitulo
propicia, o Projecto Educativo'?®, intentando prospectar-lhe os sentidos e
problematiza-lo a luz de perspectivas diversas.

1.Projecto Educativo-contributo para uma clarificagdo do conceito

1.1.Projecto Educativo-Uma Tipologia

Sem querer explorar a questdo da polissemia do conceito, (até por que, a
actual fase do debate, no campo educativo, permite-nos aceitar, com alguma
razoabilidade, a garantia de que o conceito de Projecto Educativo nao sera
facilmente “confundido” com significados oriundos de outras areas do saber ), nao
deixaremos, no entanto, de retomar o postulado por Carvalho e Afonso (1993, 16
e s.) que apresenta varios tipos de Projectos:

-O Projecto de Finalidades

caracterizado por estabelecer “...sobretudo, valores, grandes perspectivas,
em torno das quais o acordo € facilmente encontrado.Tem caracteristicas
predominantemente ideoldgicas e politicas, inserindo-se o seu
desenvolvimento na dimensdo de um tempo longo. O consenso é adquirido
dado o grau de generalidade dos seus enunciados...”(ibid)

Neste tipo de projecto cabera a designacdo de Boutinet (na citagéo de
Carvalho e Afonso, bid, 18) , ao falar de Projecto Educativo, como um projecto

119 Albalat (citado por Diogo, ibid, 25), integra no Projecto Educativo, como anexos, quer o Plano Anual de
Actividades, quer o Regulamento Interno, quer ainda um conjunto de outros documentos, como sejam a
Planta do edificio, o Calendario Escolar, o Projecto de Orgamento, etc. Por sua vez, no Dec.Lei n°43/89 de 3
de Fevereiro ( o normativo quer operacionaliza, pela primeira vez, a ideia de Projecto Educativo), se postula
que “O projecto educativo traduz-se...na formulag¢do de prioridades de desenvolvimento pedagdgico, em
planos anuais de actividades educativas e na elaborac¢do de regulamentos internos para os principais
sectores e servicos escolares. ”(art® 2°, ponto 2). Pela nossa parte, ¢ seguindo esta orientagéo, apresentaremos
o Projecto Educativo como instrumento de desenvolvimento de uma ideia de Gestdo Estratégica (como
justificaremos), envolvendo duas fases: uma primeira de dmbito genérico, tendente a definigdo dos valores e
grandes linhas orientadoras das escolas ( a que os diplomas legais se referem como Projecto Educativo) €
uma segunda fase de construgdo dos instrumentos de operacionalizagfio dessa ideia de escola (que inclui o
Plano Anual de actividades, o Regulamento Interno e outros instrumentos de planeamento);

2ncluindo no seu conceito, quer o Plano Anual de Actividades, quer o Regulamento Interno, como partes
atinentes a operacionalizagdo das orientagdes assumidas.
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identificado sobretudo pelo seu grau de generalidade e por assentar sobretudo
na apresentagcdo de finalidades, o que lhe garante uma “...forte capacidade
mobilizadora e agregadora...” (ibid), mas que exige a0 mesmo tempo uma
componente operacional que sera garantida pelo Projecto Pedagégico'' (que

surge assim como complemento do primeiro).

-O Projecto Autoritario

‘Este projecto é estruturado, impulsionado e avaliado por uma equipa
dirigente que, enquanto fal, é admirada ou temida. Evoluindo rapidamente no
ambito de um quadro de referéncias...”(ibid, 19)

Podera conduzir a atitudes de seguidismo consciente ou
inconscientemente interiorizado, afastando “..um protagonismo auténtico do
grupo escolar implicado”, ou a uma conflitualidade que ndao obedece a uma
lbgica de “...superagdo positiva dos antagonismos...”, mas que veicula a
“...exclusdo dos pontos de vista contrarios...” (ibid). Este tipo de projectos pode

esconder processos de legitimagao do poder de que ele mesmo depende.

-O Projecto Democratico

Sendo um projecto de grupo, assenta na participagao, na negociagao e
contrato, em ordem a consensualidade, nao excluindo alguns niveis de
conflitualidade. Distribui a responsabilidade pelos diversos actores que nele
participam, conferindo no entanto aos dirigentes um estatuto especial, ja que a
eles cabera moderar e diluir o conflito, ser os principais responsaveis pela
execugao das politicas assumidas e garantir a democraticidade dos processos.

As “..estralégias organizativas...terdo de ser...flexiveis, ou seja,

consequéncia e garantia das proprias vivéncias participativas...’(ibid, 21)

-O Projecto Programatico

Adstrito a pedagogia por objectivos, sobreleva “...preocupagbées com a

racionalizagdo dos procedimentos e a respectiva avaliagéo....”(ibid, 18)

121 No caso do Dec Lei n° 115-A/98, o Plano Anual de Actividades.
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-O Projecto Misto

E, no essencial, uma manta de retalhos, constituida por um conjunto de
projectos diversos que, ‘na sua pluralidade, ndo atingem plataformas de
concertagdo capazes de, por si, articularem e rendibilizarem....os esforgos
despendidos...”(ibid).

Conseguida esta tipologia, a questdo que se nos assemelha razoavel,
colocar a seguir é:

-Que tipo de projecto é o Projecto Educativo preconizado pelo Dec.Lei n°

115-A/98?

A resposta a esta questdo, coloca em agenda, a inevitavel procura de

possiveis sentidos e orientagdes do conceito.
1.2.Em busca dos sentidos do Projecto Educativo

Segundo Formosinho,

‘O Projecto educativo nao é..um desenvolvimento natural de outros
instrumentos organizacionais ja introduzidos....E um instrumento ao servigo

da nova escola.” (1991, 5)

A nova escola a que o autor se refere, encontra a sua primeira formulacao
nas Propostas de Ordenamento Juridico da Direcgdo e Gestdo das Escolas, a
que ja houve alusdo no presente trabalho (cf. capitulo lll) e impoe uma questao:

Que Nova Escola é esta de que fala Formosinho, em ordem a cufa consecug&o
surge, instrumentalizado, o Projecto Educativo?

Se quisermos retomar a definicao de Costa, na citada proposta juridica

“A escola é entendida....como comunidade educativa, inserida num sistema
administrativo descentralizado, dotada de autonomia suficiente a definicdo do
seu projecto educativo (de acordo com os principios da diversidade
curricular, pedagégica e administrativa), separando, em termos de estrutura
organizacional, a direc¢do (participada) da gestdo (tecnicamente
competente)...” (1991, 59)
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Permite-se assim reencontrar os principios da: descentralizagao,
autonomia, diversidade, democraticidade, integragdo comunitaria, participacéo e
eficacia, que, como anteriormente apontado (vidé Capitulo Ill), sdo orientagdes
retomadas de alguns importantes normativos (a Lei n°® 46/86 de 14 de Outubro e
a propria Constituicado da Repliblica Portuguesa) situados a montante da propria
Proposta de Ordenamento Juridico da Direccao e Gestédo das Escolas.

Surge desta forma, uma ideia de escola que reequaciona elementos
atinentes a uma ideia de democracia participativa (vidé capitulo VI) destacando
por exempio o papel de intervengao da sociedade civil, ndo deixando no entanto
de considerar desideratos de eficiéncia, que parecem anexaveis a perspectivas
mercantilistas.

Todavia, parece evidenciar-se que, a actualizagdo que da questado faz o
Dec.lei n® 115-A/98, deixa em demérito critérios de natureza politica e
democratica, beneficiando outros de cariz gestiondria e estratégica'*.

Para se compreender o que queremos dizer ao sustentar este conceito de
escola impregnado de elementos provenientes da Gestdo Estratégica, importara,
de forma necessariamente breve, colocar em paralelo o Decreto Lei n°® 115-
A/98'% e alguns aspectos considerados importantes aquele desiderato teorico,
intentando percepcionar onde efectivamente se cruzam, o que intentaremos levar
a efeito nos quadros que seguem, o primeiro dos quais recuperando alguns dos
apontados por Vinzant e Vinzant ( na citagdo de Estevao, s/d, 6) pressupostos
tedricos da Gestado Estratégica, e o0 segundo alguns componentes da corrente
tedrica em proémio, nomeadamente a estratégia e o planeamento estratégico,
por serem aqueles que, na analise que fazemos, mais elementos de base
fornecem, para a compreensao do desenho de Projecto Educativo, proposto no
Dec.Lei n® 115-A/98.

122 «4 Gestdo Estratégica é, assim, apesar da dificuldade em encontrar uma definicdo universalmente
aceite, um processo global que visa a eficdcia, integrando o planeamento estratégico....e outros sistemas de
gestdo, responsabilizando ao mesmo tempo todos os gestores de linha pelo desenvolvimento e
implementagdo estratégica; ela é um processo continuo de decisdo que determina a performance da
organizagdo, tendo em conta as oportunidades e ameacas com que esta se confronta no seu proprio
ambiente mas também as forgas e fraquezas da propria organizagdo ”(Estevdo, s/d, 5)

12 Que sustenta o actual regime de Administragio e Gestiio dos Estabelecimentos de Ensino Nio Superior,
aportando, consequentemente, uma determinada ideia de escola.
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Pressupostos teoricos da Gestio Estratégica

Orientagdes do Dec.Lei n® 115-A/98

Visdo da Organizagdo:

-Sistema aberto -A abertura da escola & comunidade onde se
insere através de uma representatividade
alargada e de alguma participacdo, ¢ uma das
propostas do normativo.

Orientagio Temporal:

-Futuro -0 Projecto educativo tem um horizonte

-Longo Prazo temporal de trés anos.

-Liga os processos estratégicos e operacionais

-O Plano Anual de Actividades é construido
em fungio do Projecto Educativo.

Cultura:
-Promove a capacidade da organizagdo fazer escolhas.

-“Autonomia € o poder reconhecido a
escola...de tomar decisdes... "(art® 3°, ponto 1)

Lideranca:

-Exige um compromisso de longo prazo.

-As equipas executivas de topo sdo as primeiras
responsaveis pela implementagéo.

O normativo estipuia, como um dos principios
orientadores da administracio das escolas a
“.estabilidade e eficiéncia da gestdo
escolar... ”(art® 4°, ponto 1, alinea ¢€)

Controlo Gerencial:
-Sistemas de controlo interno.
-Sistemas de controlo gerencial.

-Cabe a Assembleia de escola:

.avaliar a execugdo do Projecto Educativo;
.apreciar os relatorios periédicos e o relatério
final de execugio do  plano anula de
actividades;

.apreciar o relatério de contas da geréncia;
.apreciar os resultados do processo de
avaliagfo interna da escola.

Quadro V- Pressupostos Tedricos da Gestéo Estratégica e a Escola proposta pelo
Dec.Lei n® 115-A/98

Componentes da | Defini¢do

Aspectos sobrelevados pelo

de accdes que

da organizagdo...”
(ibid, 2)

“..implica....exercer

“... por um prazo temporal dilatado...”

“....constitui... um conjunto de decisdes e
tém por finalidade
assegurar a coeréncia interna e externa

Gestédo Dec. Lei n° 115-A/98

Estratégica concorrentes com a definigéio

Estratégia “ ..ligada a qualquer processo de tomada |"Projecto educativo- o documento que
de decisbes que afecte toda a ronsagra a orientagdo educativa da
organizag¢do....” pscola....”

“...aprovado ....para um horizonte de
Irés anos...”

“..no qual se explicitam os
brincipios, os valores, as metas e as
bstratégias segundo os quais a escola
ke propde cumprir a sua fungdo

educativa...”
art® 3°)
actividades
a “.identidade prépria..” das

diferentes das organizacbes rivais ou
exercer actividades semelhantes de um
modo diferente... ”(ibid, 4) o que inclui
alguma valorizagdo da inovagdo (ibid, 5);

escolas (predmbulo);

“...a diversidade e a flexibilidade de
solugdes... "(art® 4°, ponto 2, alinea

o),
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“..tem a ver com os valores que se
pretendem  para a  organizagdo,
especificando o que fazer....”(ibid, 3)

Desdobra-se em programas.(cf.ibid, 5)

“...adequacdo dos recursos
atribuidos as condi¢des especificas
da escola ou do agrupamento de
escolas...” (art°48°, ponto 3, alinea f)

Desenvolvimento da  autonomia
através de:

“...gestdo flexivel do curriculo, com
possibilidade de inclusGo de
componentes regionais e locais,...”
(art°49°, ponto 1, alinea a)

“..gestdo de um crédito global de
horas que inclua.....o
desenvolvimento de projectos de
acgdo e inovagdo...” (art°49°, ponto
1, alinea b)

“..Associagdo com outras escolas e
estabelecimento de parcerias com
organizagdes e servigos locais...”
(art®49°, ponto 1, alinea i)

“...adop¢do de normas préprias
sobre hordrios, tempos lectivos,
constituicdo de turmas e ocupagdo
de espagos..”(art® 49°, ponto 1,
alinea ¢)

(‘projecto educativo-...no qual se
explicitam os principios, os valores, as
metas e as estratégias segundo os
quais a escola se propde cumprir a
kua fungdo educativa...”

art® 3°)

Plano anual de actividades - o
documento de planeamento....que
define, em fungcdo do projecto
educativo, os objectivos, as formas
de organiza¢do e de programagdo
das actividades....” (art® 3°, ponto 2,
alinea c),

Planeamento
Estratégico

Especifica como fazer. (cf.ibid, 3)

“...mais preocupado com a eficiéncia...”

Plano anual de actividades - o
documento de planeamento....que
define, em fungdo do projecto
educativo, os objectivos, as formas
de organizagdo e de programagéo
das actividades e que procede a
identificacdo dos recursos
envolvidos” (art® 3°, ponto 2, alinea

c),

- “Regulamento terno-o documento
que  define o  regime de
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Jfuncionamento da escola, de cada um
dos seus orgdos de adminmistragdo e
gestdo, das estruturas de orientacdo
e dos servigos de apoio educativo,
bem como os direitos e os deveres
dos membros da comunidade
escolar” (ibid, art® 3°, ponto 2, alinea
b),

Quadro V- Estratégia, planeamento estratégico e a escola proposta pelo Dec.Lei

n°115-A/98

Ressalta assim, do cruzamento entre a concepg¢ao teédrica de Gestao
Estratégica e as ideias veiculadas pelo Dec.Lei n® 115-A/98, uma certa e visivel
coincidéncia, sustentando a ideia de importagdo por parte deste, de um certo
arsenal daquela, ficando deste modo colocado um desenho de escola que, ndo
deixando de assumir uma orientagao democratica, € portador de uma forte
componente de natureza técnica que faz apelo, segundo Estevao (1998, 211-
213), a racionalidades ligadas ao mundo da economia, invocando “uma visdo
instrumental e mecanicista da organizagdo e do proprio homem...” (ibid, 213), e
deificando leis do mercado como: a eficiéncia, a predominancia das tendéncias
de mercado, as virtudes da competicao em ordem a diferenciacdo e a criagdo de
imagens de marca e/ou de especializagbes vocacionadas para publicos
especificos e ndo homogéneos (com recurso, no caso da escola ao discurso da

autonomia).

Teoricamente, ao instrumento de concretizacao deste desiderato de escola
cabera assim ( cf. Costa, 1991, 65):

-realizar a diversidade da escola'®*

, criando uma identidade propria de
cada escola, através da mobilizagdo de uma possibilitada autonomia e da
potenciagdo da diferenga, ndao s6 como alfencdo democratica a

desigualdade, mas também como mais valia com valor de mercado ,

124 Ehtendida esta realizagio da diversidade como o exercicio de “...actividades diferentes das organizagdes
rivais ou exercer actividades semelhantes de um modo diferente...” (Estevdo, S/d, 4). Parece-nos poder ler
nesta “diferenca”, ndo s6 um sinal de respeito democratico pela desigualdade (em ordem até ao
desenvolvimento de alguns mecanismos compensatorios, nos casos em que tal se justifique) mas também
uma mais valia de mercado, segundo os ensinamentos da Gestiio Estratégica.

87



-realizar a diversidade na escola através da transmutacéo da sua fronteira
(que, de fisica passa a ter um caracter eminentemente social),
possibilitando assim a participagdo dos varios interessados no processo
educativo e dando oportunidade a consolidagao do proprio conceito de
democracia na vida da escola'®;

-tornar-se instrumento de coeréncia e unidade do processo educativo,
tornando-se assim um instrumento de eficiéncia organizacional, ndo sé6
através da vinculacao das diversas actividades e processos a objectivos e
principios de ordem superior, por todos assumidos, mas também com o
recurso a instrumentos de planeamento, que fazem a definicido de
objectivos, organizagdo e programacao actividades e consagrando

mecanismos de avaliacao .

Todavia, se assim &, no plano teérico, sera também assim nos principais'?®

textos legais que operacionalizam o conceito de Projecto Educativo?
1.3.0 Projecto Educativo em alguns normativos que o consecucionam

Ao prospectarmos o Dec. Lei n® 43/89 de 3 de Fevereiro (0 normativo que
operacionaliza, pela primeira vez no ensino publico, a ideia de Projecto

Educativo), encontramos, que
“A autonomia da escola concretiza-se na elaboragdo de um projecto
educativo proprio, constituido e executado de forma participada, dentro de
principios de responsabilizacdo dos varios intervenientes na vida escolar e
de adequacgdo a caracteristicas e recursos da escola e as solicitagbes e
apoios da comunidade em que se insere...” (preAmbulo)

12> Embora uma democracia que ndo perde de vista um certo controle da diversidade, por via quer de alguma
prescritividade relativa a processos, quer pelo cariz eminentemente representativo que ostenta (relembramos,
por exemplo, que o Dec.Lei n°115-A/98, determina que “A assembleia é o orgdo de participacdo e
representa¢do da comunidade educativa...”-art° 8°, ponto 2 — e que “O direito de participagdo dos pais na
vida da escola....concretiza-se em iniciativas visando a promo¢do da melhoria da qualidade e da
humanizacdo das escolas, em ac¢des motivadoras das aprendizagens e da assiduidade dos alunos e em
projectos de desenvolvimento sécio-educativo da escola”-art®41°, ponto 1)

126 Esta designagiio de “principais”, ndio corresponde a uma intengdio de sobrelevar os textos legais que
propomos para analise, por qualquer outra qualidade que ndo seja o facto de um deles ser o primeiro dos
normativos que operacionaliza a ideia de Projecto Educativo ( o Dec. Lei n°43/89 de 3 de Fevereiro), ¢
outro, o dispositivo que ainda hoje sustenta o conceito (Dec. Lei n® 115-A/98 de 4 de Maio).
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adiantando-se, no art® 2°, ponto 1, que se entende

“...por autonomia da escola a capacidade de elaboragdo e realizagdo de um
projecto educativo em beneficio dos alunos e com a participagéo de todos os
intervenientes no processo educativo.”

Assim, se nos articulados desta forma concebidos uma dimenséao
humanista fica expressa, claramente assumida e até (diriamos) sobrelevada em
lugar nobre do normativo, por via da énfase conferida a um envolvimento
alargado na concepg¢ao do Projecto Educativo (ao apontar-se, logo no seu art® 2°,
a “..elaboracdo de um projecto educativo préprio, constituido e executado de
forma participada...”, ou a “....elaboragédo e realizagdo de um projecto educativo
em beneficio dos alunos e com a participagdo de todos os intervenientes no
processo educativo....”), ja nao resulta tdo evidente a sua dimensao de mercado,
se bem que ela seja retomada mais a frente, no art® 21°, onde (e s6 no que
reporta a gestao financeira) se readquire uma linguagem claramente adstrita a
preocupacoes de eficiéncia (“Na gestdo financeira da escola serao tidos em
consideragdo os principios da gestéo por objectivos...”).

Parecem desta forma resultar sobrelevadas preocupacgées humanistas,
em desprimor de intengbes de eficiéncia (que, no entanto, ndo deixam de ser
referenciadas).

Se quisermos recuperar a tipologia de projectos proposta no inicio do
presente capitulo, afigura-se pacifico o entendimento de que, o constructo
veiculado no normativo em questdo, recolhe sobretudo elementos do Projecto
Democratico, porque assente na participacdo e na democraticidade. Todavia,
ndo nos parece despropositado acrescentar-lhe também caracteristicas do
Projecto de Finalidades, nomeadamente o seu grau de generalidade, (assumido,

n

quando se refere que "....0 projecto educativo traduz-se...na formulagcdo de
prioridades de desenvolvimento pedagdgico....”-ibid, art® 2° ponto 2),
complementado por uma componente operacional, que se consubstancia com
recurso a instrumentos como o plano anual de actividades e o plano financeiro

anual (ibid, art® 22°, pontos 1 e 2), entre outros.
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Ao fazermos evoluir a analise para a fase actual de construgdo normativa
do conceito, o Dec.Lei n°® 115-A/98 ( o diploma que actualmente sustenta o
Regime de Autonomia, Administracdo e Gestao dos Estabelecimentos de Ensino
nao superior ), encontramos uma definicado de Projecto Educativo com o seguinte

teor:

“Projecto educativo-o documento que consagra a orientagdo educativa da escola,
elaborado e aprovado pelos seus orgdos de administracdo e gestdo para um
horizonte de trés anos, no qual se explicitam os principios, os valores, as metas e as
estratégias segundo os quais a escola se propde cumprir a sua funcdo
educativa... "(art® 3°)

A definicdo transcrita, parece-nos deixar transparecer alguma evolucao do
conceito que intentaremos clarificar.

Assim, assemelha-se-nos que o enunciado deixa cair a abertura a uma
ideia de participacao alargada na construcdo do projecto educativo, quando
remete a sua elaboragdao e aprovagao para os seus orgaos de administracao e
gestdo. De facto, se na primeira abordagem legislativa nos parecia inequivoca
esta ideia de participacao alargada (mais consonante com a ideia de democracia

participativa veiculada por Formosinho'?’

), no presente diploma, a elabora¢éo do
Projecto Educativo cabe a Direcgdo Executiva (numa primeira instancia) e
posteriormente (por determinagcdo da Lei n°® 24/99-a primeira alteragéo, por
apreciacdo parlamentar do Dec. Lei n° 115-A/98) ao Conselho Pedagoégico.
Embora a sua aprovacgio e a avaliagdo da sua execugdo seja competéncia da
Assembleia de Escola ( “..0 orgdo de participagdo e representagcdo da
comunidade educativa...” no postulado do art® 8°, ponto 2 do normativo em
apreco), evidencia-se uma aproximacdo a ideia de representatividade (com
prejuizo do desenho inicial portador de uma forte abertura a participatividade),
porquanto o projecto educativo passa a ser elaborado e aprovado por orgaos
onde a participagéo dos diversos sectores da comunidade se efectiva através de
representantes.

E se, por um lado, o afastamento da ideia de democracia participativa'?®,

nio determina, na nossa perspectiva, que este deixe de ser um conceito

127 C£. capitulo VI do presente trabatho.
128 Vide capitulo VI deste trabatho.
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consonante com o tipo referenciado como Projecto Democratico (porque
continua a ser um projecto de grupo, em que a diversidade e os processos
democraticos continuam a ter lugar, evidenciando-se a distribuicdo de
responsabilidades pelos diversos orgaos), também nao nos parece menos
verosimil a leitura de que ele perde numa das apontadas caracteristicas deste
tipo de projectos, a flexibilidade de estratégias organizativas (fruto de uma
tendéncia prescritiva mais acentuada relativamente a todo o processo de

elaboragao, veiculagdo, aprovagao e avaliagdo'?®

), manifestando eventualmente
preocupagdes com uma certa racionalizacdo dos procedimentos e respectiva
avaliagao, caracteristicas dos Projectos Programaticos (ligados ac mundo de
Mercado). Se, concomitantemente, quisermos considerar o Plano Anual de
Actividades como uma emanacgéo directa do Projecto Educativo, tal como nos faz
transparecer o disposto no diploma em estudo (“Plano anual de actividades - o
documento de planeamento....que define, em fungéo do projecto educativo’®, os
objectivos, as formas de organizagdo e de programagdo das actividades e que
procede a identificagdo dos recursos envolvidos™ Dec. Lei n° 115-A/98, art® 3°,
ponto 2, alinea c), fica completo um quadro em que se assumem, claramente,
objectivos, formas de organizagdo, programagdo, elementos enfim, que nao
desmentem, na nossa percep¢dao, uma Obvia colagem a perspectivas
racionalizadoras e mercantilistas. Por outro lado, especificidades do Projecto de
Finalidades sdao também retomadas, nomeadamente ao ser estabelecido um
horizonte temporal relativamente dilatado (“Projecto educativo-
...documento...elaborado e aprovado ...para um horizonte de trés anos...”- Dec.
Lei n° 115-A/98, art® 3°, ponto 2 , alinea a). Esta ideia fica reforgcada também pela
explicitagdo de que o documento deve conter os principios e os valores em
ordem a consecugao da sua fungédo educativa, no fundo perspectivas cujo grau
de generalidade nao deixa de ser potenciador do consenso, garantindo-se assim
(numa leitura que se cré razoavel) a aproximacdo a uma ideia de comunidade
como ente congregador, recolhendo dos modelos decorrentes da school based

management, a ideia da existéncia de um ente uniformizador (a comunidade

12 Segundo o preconizado no Dec.Lei n° 115-A/98 e na Lei n® 24/99, sua primeira actualizagdo, o Projecto
Educativo ¢ elaborado pelo Conselho Pedagdgico, apresentado & Assembleia de Escola, pela Direcgdo
Executiva e aprovado e avaliado por aquela.
130 O destacado ¢ da nossa responsabilidade.
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educativa) e instrumentalizado para a consecu¢do de uma autonomia sob
controle’'. Uma outra dimenséo, que ndo encontra reflexo na tipologia proposta,
mas fortemente justificada em sede da Gestdo Estratégica, refere-se a
possibilidade de realizagcdo da diferenca no exercicio da sua actividade, alias
claramente assumida no articulado do Dec.Lei n® 115-A/98 ao referir:

a “..identidade propria...” das escolas (predmbulo);
“..a diversidade e a flexibilidade de solugées...”(art® 4°, ponto 2, alinea c);

“..adequacdo dos recursos atribuidos as condigbes especificas da escola ou do
agrupamento de escolas...” (art°48°, ponto 3, alinea f)

“...gestdo flexivel do curriculo, com possibilidade de inclusdo de componentes

regionais e locais,...” (art°49°, ponto 3, alinea a)

“..adopgdo de normas proprias sobre horérios, tempos lectivos, constitui¢do de

turmas e ocupagéo de espacos..”(art® 49°, ponto 1, alinea c)

“..gestdo de um crédito global de horas que inclua.....0 desenvolvimento de
projectos de acgdo e inovagdo...” (art®49°, ponto 1, alinea b)

“..Associagdo com outras escolas e estabelecimento de parcerias com

organizagoes e servigos locais...” (art°49°, ponto 1, alinea i)

Poder-se-ao assim visualizar, no conceito de Projecto Educativo veiculado
pelo Dec. Lei n® 115-A/98, quatro grandes orientagoes:

-uma de feicdo uniformizadora adstrita ao modelo tedrico designado
Projecto de Finalidades, com presumiveis fun¢des de controle do ente

hererogeneo e diverso que naturalmente deveria ser a comunidade

131 1deia defendida e explicitada no capitulo V.
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educativa'®, ao serem colocados numa fase do documento (a fase
designada propriamente Projecto Educativo), um grau de generalidade
potenciador de consenso;

-outra manifestando preocupacgdes de indole racionalizadora que recolhe
caracteristicas dos Projectos Programaticos (ligados a correntes oriundas
do mundo do Mercado), consubstanciada quer na prescritividade exibida,
relativamente a processos de elaboragdo, veiculagdo, aprovacgio e
avaliacao do instrumento de consecugao da autonomia, quer ainda, nas
componentes Plano Anual de Actividades e Regulamento Interno que
recuperam uma ideia de planeamento estratégico através da
regulamentacdo e da definicio de formas de organizagdo e de
programacéao das actividades em ordem a realizagdo daqueles objectivos
que se traduzem em eficacia organizacional, que ndo raramente e no
ambito da organizacdo escolar, se associam a linguagem do sucesso
educativo e da consecuc¢ao de resultados académicos ;

-uma terceira de cariz democratico’>®, denotando ainda um discurso que
inclui a consagracao de processos democraticos, sobretudo ( e no que
concerne ao Projecto Educativo) na distribuicdo de responsabilidades
pelos varios orgaos (constituidos por representantes dos varios sectores
da dita comunidade educativa), e na possibilidade de aquele ser submetido
a aprovacdo do referenciado orgdo de representagdo da comunidade
educativa (a Assembleia de Escola);

-uma outra que consagra a cada escola, a possibilidade de realizar a sua
actividade de forma diferente, correspondendo esta diferenga ndo sé a um
respeito democratico pela desigualdade, mas também a uma mais valia

32 Relembramos que, tal como prescreve Formosinho (1989, 17-18) sdio elementos da comunidade
educativa: pessoal docente e ndo docente, alunos e encarregados de educagfio, os representantes dos
municipios e de associagdes sociais, econémicas, culturais e cientificas, o que coloca, muito razoavelmente a
questdo protagonizada por Estevio (2001a, 66 ) da existéncia, na escola, de discursos e principios de justica
provenientes de varios contextos, dos quais destaca: mercado, empresa, comunidade, familia e Estado.

13 Embora, no nosso ponto de vista claramente adstrito a uma ideia de democracia representativa, tal como
ela ¢é apresentada no capitulo VI.
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mercantil, assente em alguma criatividade e na prossecugido de

desideratos autondmicos.

Chegados a este ponto, ndo nos molesta reconhecer, a existéncia de

correspondéncia entre as atribuicdes do instrumento teérico de consecugéo da

ideia de escola veiculada pelo Dec. Lei n® 115-A/98, e o conceito de Projecto

Educativo,

protagonizado naquele normativo,

sintetizaremos no quadro que segue:

correspondéncia essa que

Atribuicdes teéricas do
instrumento de consecucéo da
ideia de escola veiculada pelo

Dec. Lei n° 115-A/98

Orientagées do Projecto Educativo
recolhidas no Dec. Lei n® 115-A/98

Partes do texto legal que
sustentam as
Orientactes

-realizar a diversidade da escola,
criando uma identidade prépria de
cada escola, através da
mobilizagdo de uma possibilitada
autonomia e da potenciagdo da
diferenca, ndo s6 como atengido
democrética a desigualdade, mas
também como mais valia com

valor de mercado ;

-orientacdo que consagra a cada
escola, a possibilidade de realizar a

sua actividade de forma diferente.

-a “..identidade propria...” das
escolas (Dec. Lei n° 115-A/98,
preambulo);

I3

-“.a diversidade e a
flexibilidade de solugbes...”(ibid,
art® 4°, ponto 2, alinea c);
-“..adequagdo dos recursos
atribuidos as condigbes
especificas da escola ou do
agrupamento de escolas...”
(ibid, art®°48°, ponto 3, alinea f)
-Fases do processo de
desenvolvimento da autonomia:
...gestdo flexivel do curriculo,
com possibilidade de inclusdo
de componentes regionais e
locais,...” (iibid, art®49°, ponto 3,

alinea a)

.“...adopgdo de normas proprias
sobre horérios, tempos lectivos,
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de
ocupagdo de espagos..(ibid,

constituigdo turmas e

art® 49°, ponto 1, alinea c¢)
S...gestdo de um crédito global

de
desenvolvimento de projectos

horas que inclua.....0
de acgdo e inovagdo...” (ibid,
art®49°, ponto 1, alinea b)

S...Associagdo com  outras
escolas e estabelecimento de
parcerias com organizagbes e
servigos locais...” (ibid, art°49°,

ponto 1, alinea i)

-realizar a diversidade na escola
através da transmutacdo da sua
fronteira (que, de fisica passa a ter

um  caracter eminentemente
social), possibilitando assim a
participacéo dos varios
interessados no processo

educativo e dando oportunidade
do

conceito de democracia na vida da

ao alargamento proprio

escola;

-orientagdo de cariz democratico,
denotando um discurso que inclui a
de
democraticos, sobretudo ( € no que

consagracao processos
concerne ao Projecto educativo) na
de
pelos varios orgdos (constituidos por

distribuicdo responsabilidades

representantes dos varios sectores da

dita comunidade educativa), e na
determinacgao de aquele ser
submetido a aprovagao do

referenciado orgdo de representagéo
da (a
Assembleia de Escola).

comunidade educativa

-Cabe ao Concelho Pedagégico:
.“elaborar a proposta de projecto
educativo da escola.” (ibid,
art®26°, alinea b);

."Apresentar propostas para a
elaboragdo do plano anual de
actividades e pronunciar-se
sobre o respectivo projecto”
(ibid, art°26°, alinea c);
-Compete a Assembleia de
Escola:

.avaliar a execucédo do Projecto
Educativo;

.apreciar os relatérios periédicos
e o relatério final de execu¢do
do plano anual de actividades;
bem assim o relatério de contas
da geréncia;

do
processo de avaliagio interna

.apreciar os resuitados
da escola.

.aprovar as propostas dos
contratos de autonomia, ouvido

o conselho pedagogico
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(ibid, art°10°, alineas b, c, d, f, h,
i)
-Séo atribuicbes da Direcgéo
executiva:
’Elaborar e submeter &
aprovagdo da assembleia de
escola o regulamento interno da
escola” (Lei n° 24/99, art®17°,
alinea b)
."Elaborar e submeter &
aprovagdo da assembleia de
escola as propostas de
celebragdo de contratos de
autonomia” (ibid, art®17°, alinea
c)

-tornar-se instrumento de | -orientacdo de feicdo uniformizadora | -Projecto educativo-o

coeréncia e unidade do processo
educativo, tornando-se assim um
de

organizacional, ndo s através da

instrumento eficiéncia

vinculagéo das diversas

actividades e processos a
objectivos e principios de ordem
superior, por todos assumidos,
mas também com o0 recurso a
instrumentos de planeamento, que
fazem a definicdo de objectivos,
organizagdo e  programagdo
actividades e consagrando
de

concebidos em ordem a esses

mecanismos avaliagao,

objectivos e principios de posicdo
superior.

com presumiveis funcbes de controle
do ente hererogeneo e diverso que
deveria

naturaimente ser a

comunidade educativa, ao serem
colocados numa fase do documento
(a fase designada propriamente como

Projecto educativo), um grau de

generalidade potenciador de
consenso;

-orientacéo de indole racionalizadora
consubstanciada quer na

prescritividade exibida, relativamente
de
veiculagdo, aprovacdo e avaliacdo do
de da
quer na componente

a processos elaboracéo,

instrumento consecucao
autonomia,

Plano Anual de Actividades, que
recupera uma ideia de planeamento
estratégico através da definicdo de
objectivos, formas de organizagdo e

de programacao das actividades, quer

documento que consagra a
da
escola..., no qual se explicitam

orientagdo educativa
os principios, os valores, as

mefas e as estratégias
segundo 0s quais a escola se
propbe cumprir a sua fungédo

educativa...”(Dec. Lei n° 115-

AJ98, art® 39)
-Por exemplo, o Projecto
Educativo & elaborado

pelo Conselho Pedagogico (Lei
n24/99, art®26, b),
submetido a aprovacdo da

alinea

Assembleia de Escola pelo
Conselho Executivo(ibid, art®17°,
alinea a) e aprovado por este
orgao (ibid, art® 10°, alinea b);

““Plano anual de actividades - o
de
planeamento....que define, em

documento
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ainda

na

componente

sustentacdo de
regulamentadora ( o

uma

Regulamento interno);

fungéo do projecto educativo, os
de
organizagdo e de programagédo
das actividades....” (ibid, art® 3°,
ponto 2, alinea c),

objectivos, as formas

-“‘Regulamento terno-o
documento que define o regime
de funcionamento da escola, de
cada um dos seus orgdos de
adminmistragdo e gestdo, das
estruturas de orientagdo e dos
servicos de apoio educativo,
bem como os direifos e o0s
deveres dos membros da
comunidade escolar’ (ibid, art’

3¢, ponto 2, alinea b),

Quadro VI-Correspondéncia entre as Atribuig6es tetricas do instrumento de consecugio da ideia
de escola veiculada pelo Dec. Lei n° 115-A/98 e.as orientacdes do projecto educativo veiculado
pelo mesmo normativo

Diriamos enfim, que parece ficar evidenciada uma ideia de escola que,

nao deixando para tras uma cultura em que a democracia se constitui um valor a

preservar, deixa que se instale, com prerrogativas hegemonicas, tal como sugere

Estevao(s/d, 21), um certo

“_..’trinfalismo gerencial’ que visa maior flexibilizagd@o e participagdo técnica em nome
da qualidade total e da ditadura do cliente. Mas em que. os.direitos dos individuos como
cidadd@os cedem aos direitos dos individuos enquanto consumidores e em que se
instaura, frequentemente, um novo ritual de um novo. controlo e de uma nova

hierarquia.”

Assim, o Projecto Educativo (o instrumento de formalizagéo deste debuxo

de escola), parece percorrer uma evolugao que o faz transitar, progressivamente,

da sobrelevagdo de preocupacdes de foro humanista, por via da ideia de

aprofundamento do préprio conceito de Democracia com eventuais intengdes de

correcgdo de desigualdades sociais e de salvaguarda de principios de justica

social, numa logica de aperfeicoamento do proprio conceito de Estado do Bem

Estar Social (0 que nos parece ficar patente no Dec. Lei n° 43/89 de 3 de
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Fevereiro), para orientagbes acopladas a mundivivéncia tayloristicas,
nomeadamente a corrente de gestdo designada Gestao Estratégica (em que se
parece quedar o Dec. Lei n° 115-A/98), ndo deixando de fora a questido
democratica ( embora esta num lugar de segundo plano e instrumentalizada em
ordem ao designio estratégico principal), o que pode induzir também a leitura
(alias ja sustentada neste texto) de se estar em face de procura de um
posicionamento institucionalmente correcto que, nao deixando de evidenciar uma
das grandes instituicées do nosso tempo, a defesa dos valores democraticos, é
uma aposta na instalagdo do mundo empresarial, na escola.

Todavia, entende-se que, entre a construcéo tedrico-normativa do conceito
e a sua implementacao, interpdem-se substantivas dificuldades, que passaremos

a analisar.

2 .0 Projecto Educativo - do constructo tedrico a sua concretizagio
ou
Projecto Educativo Modelo-a versao cosmética do Projecto
Educativo

Temos desta forma um Projecto Educativo, construido por um ente (a
comunidade educativa), cuja dubia existéncia (cf. Capitulo V), é entendida no
contexto de uma democracia de certa forma “domesticada”, que nado faz jus a um
entendimento mais ambiguo da organizagdo, segundo Estevdo (2001b, 198)
pejado de ‘metas ambiguas”, ‘participagdo fluida®, “tecnologias pouco claras” e
‘preferéncias inconsistentes e mal definidas”. Se quisermos aceitar esta leitura da
organizagdo escolar, sera razoavel a hipétese de o projecto educativo assim
delineado e prescritivamente construido, nido passar de facto, de um
documento “cosmético”, sem grande correspondéncia as aspiracoes e
entendimentos dos varios mundos que confluem na escola .

Outra das orientagdes que se nos oferece debater é aquela que respeita a
uma feicdo uniformizadora, ao ser perspectivado o Projecto Educativo, como um
documento dotado de um grau de generalidade potenciador de consenso; Tal
grau de generalidade, ndo podera ele préprio, e seguindo os ensinamentos dos
modelos institucionais, potenciar a veiculacdo de um conjunto de valores e
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principios que mais ndo sdo do que aquilo que a sociedade divulga como
modelar, sobressaindo assim a tendéncia para uma certa forma de isomorfismo
organizacional em ordem aquilo que as instituicoes divulgam como apropriado
(Estevao, ibid, 208)? E uma hipétese que consideramos razoavel, a luz do quadro
tedrico concebido. Assim sendo, ndo deixa de ser equacionavel que o Projecto
Educativo retome uma série de orientagdes institucionalizadas até por via
normativa (parece ser o que acontece com a ostentacdo, em qualquer dos
projectos educativos que analisamos, das ideias forgca do Dec.Lei nj° 115-A/98:
Comunidade Educativa, Participagdo, Autonomia e Documentos que a legitimam),
assemelhando-se-nos deste modo, prevalecer aquilo que € normativamente
institucionalizado, “...uma espécie de novo senso comum educacional...”(Lima e
Afonso, s/d, 8), independentemente de fazer mais ou menos sentido nos
contextos especificos. Relativamente as ideias forga do supra citado normativo,
elas ndo sao, alias, minimamente questionadas nos Projectos Educativos que
analisamos.

O desenvolver deste encadear de ideias, fara ganhar sentido a uma nova
analise dos Projectos Educativos das escolas que fazem parte da nossa amostra
( na prospeccéo de outras orientacdes, menos genéricas do que as ideias forga

que nos foi possivel constatar numa analise prévia)'>*:

4 A andlise efectuada baseou-se num modelo analitico criado para o efeito que recorreu a técnicas de
“andlise categorial”, apontadas por Quivy e Campenhoudt (0.c., 226) como consistindo em “...calcular e
comparar as frequéncias de certas caracteristicas(na maior parte das vezes os temas evocados) previamente
agrupadas em categorias significativas...”. Tomando as categorias como “...rubricas ou classes que resinem
um grupo de elementos sob um titulo genérico, agrupamento esse efectuado em razdo das caracteristicas
comuns desses elementos... "(Leite e Terraséca, 1993, 76), o modelo analitico criado aproveitou rubricas
existentes em qualquer dos projectos educativos analisados, como sejam principios orientadores,
finalidades, e objectivos, bem assim uma certa hierarquia percebida no grau de generalidade dos mesmos,
optando por criar um esquema analitico que, considerando os principios orientadores 0s mais genéricos,
subalterniza-lhe sucessivamente as finalidades e os objectivos, colocando estes ultimos como orientages
operacionais . Dé-se assim azo ao surgimento do seguinte esquema orientador da analise:

principios orientadores — finalidades— objectivos

A andlise categorial efectuada aos principios orientadores ¢ finalidades dos Projectos Educativos das escolas
em estudo, leva 3 adopgdio de uma categoria ainda mais genérica, colocada por consequéncia a montante de
todo o esquema: a ideia-forga.
Resulta assim um esquema final

Ideias-forca— principios orientadores — finalidades—>objectivos

ao longo do qual se movimenta e se orienta a analise documental efectuada, que toma como objectivo
dominante a observagdo da coeréncia/incoeréncia discursiva, em sede de documentos locais, por
comparagdo entre o plano das orientacdes genéricas e o das orientagbes operacionais, intentando, também
aqui, ponderar a existéncia/inexisténcia de eventuais posturas cosméticas.
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Escola X Escola Y
Ideias Forga Principios Finalidades Principios Finalidades
Orientadores Orientadores
Escola Aberta/Comu-]“A escola..... tem “..Garantir a eleigao | “Estimular o}
de assumir democrética de todos | desnvolvimento da

nidade educativa

valores e politicas

os orgdos de

colaboragdo com os

que conduzam & administragcéo e | restantes parcelros
construgdo de gestdo e todos os|educativos...”
uma escola representantes da | (projecto educativo da
aberta...” (projecto comunidade educativa | escolay, p. 41);
educativo da do agrupamento”
escola x, p.13) (projecto educativo da | “Contribuir para uma
escola y, p.28) maior  aproximagdo
“...visa-se....a entre os lugares
sensibilizagdo isolados e eliminar as
para.....as rivalidades
manifestagées existentes.” (projecto
culturais locais educativo da escola v,
que constituem a p.29);
identidade cultural
da regido...” “Sensibilizar para a
{projecto importancia das
educativo da tradicbes , usos e
escola x, p.13) costumes....” (projecto
educativo da escola vy,
“As relagbes p. 40);
priveligiadas que a
escola tem sabido
estabelecer e
manter com
outras
instituigGes... Prete
nde-se que estas
parcerias se
alarguem a outras
instituigbes...”
{(projecto
educativo da
escola x, p.13)
Gestiao Estratégica “Pretende-se que “Estabilidade e
esta escola eficiéncia da gestdo
assegure a escolar....”  (projecto
globalidade do educativo da escola v,
ensino com p-28)
qualidade e
exceléncia...”
(projecto
educativo da
escola x, p.13)
Democracia “Esta “Democraticidade e | “Envolver os pais e
Participagao escola....valorizara Participagdo de todos encarregados de
uma culfura de os intervenientes no|educacgdo....” (projecto

participagdo  na

”

processo educativo...

educativo da escola vy,

comunidade...” (projecto educativo da|p. 41),

(projecto escola y, p.28),

educativo da “Abrir as iniciativas da
escola x, p.13), “Garantir a eleigéo | Escola a

1
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democrética de todos| Comunidade”
“Os valores os orgdos de | (projecto educativo da
democréticos que administragdo e|escolay, p. 40),
a escola gestéo...” (projecto
defende...” educativo da escola y, | “...dinadmica interactiva
(projecto p.28) entre os varios niveis
educativo da de ensino...” (projecto
escola x, p.13) “Responsabilizagdo do | educativo da escola vy,
Estado e dos diversos | p.29);
intervenientes no
processo educativo...”| “Desenvolver nos
(projecto educativo da | alunos capacidade de
escolay, p.28) formulagéo de juizos e
avaliagédo das
“Transparéncia  dos | consequéncias  dos
actos de | seus aclos” (projecto
Administragcdo e | educativo da escola v,
Gestéo...” (projecto | p. 41),
educativo da escola vy,
p.28)
Autonomia
Ensino Basico| “..uma real “Favorecer um
Sequencial e Articulado articulagéo percurso sequencial e
horizontal e articulado dos alunos

vertical entre o0s
varios niveis de
ensino »
(projecto
educativo da
escola x, p.13)

abrangidos pela
escolaridade
obrigatéria...” (projecto
educativo da escola y,
p-29);

“..A crianga sera
acompanhada durante
a sua vida escolar
pela escola, existindo
um especial cuidado
no acompanhamento
da integragdo das
criangas que védo de

ciclo de
escolaridade...”
(projecto educativo da
escolay, p. 41);

Escola Inclusiva

“...6 de referir o
trabalho positivo
que se tem vindo
a desenvolver
com os alunos de
etnia cigana, cuja
insergéo na
comunidade tem
sido  possivel...”
(projecto
educativo da
escola x, p.13)

“Superar dificuldades
e situagbes de
isolamento dos
Estabelecimentos de
Ensino do
Agrupamento e
prevenir a excluséo
social....” (projecto
educativo da escola vy,
p-29);

“Fomentar a
integracdo dejovens
com NEE..” (projecto
educativo da escola y,
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p. 41);

Ambiente

‘.8 impossivel

ignorar as
preocupagdes
ambientais...”
(projecto
educativo da

escola x, p.13)

Primado de critérios

pedagogicos
critérios
vos

sobre

Adminstrati-

“Primado de critérios
de natureza
pedagdgica e
cientifica sobre
critérios de natureza
administrativa...”
(projecto educativo da
escolay, p.28)

“Assegurar a
formagéo escolar
....tendo em conta os
seus inleresses....e 0
seu contexto sécio-
cultural” (projecto
educativo da escola vy,
p. 40);

Convivialidade

“Desenvolver nos
alunos atitudes....que
contribuam para a sua
educagéo como
cidaddos tolerantes,
auténomos,

“Proporcionar uma
dindmica interactiva
entre os alunos dos
varios niveis de
ensino....”  (projecto
educativo da escola y,
p. 41);

organizados e
civicamente
responsaveis.”
(projecto educativo da
escolay, p. 40);

Rentabilizag¢ao
recursos

de

“...aproveitar
racionalmente os
recursos...” (projecto
educativo da escola vy,
p.29),

“Apoiar os alunos do
1° ciclo nas areas das
expressdes, e na

sensibilizagdo ao
estudo precoce de
uma lingua
estrangeira...”
(projecto educativo da
escola y, p.29);
“‘Rentabilizar oS
espagos, os
equipamentos e o0s
recursos  humanos”
(projecto educativo da
escolay, p. 41);
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“Criar vantagens do
acesso de todos aos
mesmos servigos e
recursos...” (projecto
educativo da escola y,
p. 41);

Inovagao
“Proporcionar novas
experiéncias

pedagdgicas entre 0s
professores e
alunos...” {(projecto
educativo da escola vy,

p. 41);

Diversificagdo de oferta “Criar, cada vez mais,
educativa e ocupagdo de tempos

. ~ ‘g livres para 0s nossos
implementagao da ideia jovens com

fie uma escola a tempo actividades que lhes
inteiro interessa  (projecto
educativo da escola y,
p. 41);

Formacao continua dos “Contribuir para a

agentes educativos formag&o de
funcionarios e

professores visando a
optimizagédo de
atitudes e métodos de
trabalho que permitam
o desenvolvimento
pleno do aluno como
individuo e como
cidaddo” (projecto
educativo da escola y,
p- 41);

Quadro VII- Levantamento das ideias forga suscitadas pelos principios orientadores e
finalidades assumidas nos projectos educativos das escolas estudadas

No seguimento do articulado que vinhamos desenvolvendo, o conjunto de
resultados assim evidenciado merece-nos as seguintes consideragoes:

Nio se vislumbram, nos Projectos Educativos em aprego, orientagdes
dignas de relevo, para além daquelas que numa fase inicial deste estudo
identificamos como ideias forga, e outras que sao tomadas (quase todas elas) de
documentos que tém por missdo divulgar um determinado projecto politico

centralmente decidido, como sejam:
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Ensino Basico Sequencial e Articulado

in:
“Educagdo, Integragéo e Cidadania — Do_cumento
orientador das politicas para 0 ensino basico” , ps.

59 10e 19
Dec. Lein® 1 15-A/98, art® 5°, nto 1, alinea a
Escola Inclusiva In:

“Educagéo, Integragéo e Cidadania — Documento
orientador das politicas para 0 ensino basico”, ps. 6
e12
__—————‘—’f - re

Primado de critérios pedagobgicos € “Dec. Lei n° 115-A/98, art® 4°, ponto 1, alinea b
cientificos sobre critérios Administrativos

Convivialidade in:
“O Observatério da Qualidade da escola, PEPT

2000 “ ps.37 e s.

“Educagéo, Integragdo e Cidadania — Documento
orientador das politicas para 0 ensino basico” , ps. 5
e10

Rentabilizagéo de recursos In:
« O Observatério da Qualidade da escola, PEPT

2000 “ ps 37es.

“Educacdo, Integragéo e Cidadania — Documento
orientador das politicas para 0 ensino basico” , ps.
10 e 11

Diversificacdo de oferta educativa e|In:

implementagdo da ideia de uma escola a| "0 Observatério da Qualidade da escola, PEPT
tempo inteiro 2000 “ ps. 48 e s.

“Educagdo, Integragdo e Cidadania — Documento
orientador das politicas para 0 ensino bésico” , ps.
9, 19,

Formagdo  continua dos agentes|In:
“O0 Observatério da Qualidade da escola, PEPT

educativos 2000“ ps. 34 es.
“Educagéo, Integragdo € Cidadania — Documento
orientador das politicas para 0 ensino basico” , ps.
30 es.

Inovagdo In:

“Educacéo, Integragéo e Cidadania — Documento

orientador das politicas para o ensino basico” , ps.

38 es.

Quadro VHI- Aigumas Ideias forga identificadas nos projectos educativos das escolas em
estudo, e documentos que as divulgam

Assim, parece confirmar-se, ao nivel das grandes orientagées (principios
orientadores e finalidades) dos Projectos Educativos em analise, uma postura
institucionalista, que ndo deixa margens ao vislumbre de orientagdes que possam
ser tidas como inovadoras dando cumprimento ao designio que consagra a cada
escola a possibilidade de realizar a sua actividade de forma diferente e & criagao
de uma mais valia organizacional, e, por essa via, ao desenvolvimento de
pressupostos autonémicos (segundo aquilo que parece ser uma das orientagbes
do Projecto Educativo criado pelo Dec.Lei n° 115-A/98) . Curioso sera notar, alias

o seguinte: sendo possivel, em qualquer dos Projectos Educativos em estudo, e
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numa fase preliminar, encontrar a autonomia como uma ideia forga, nao existe
qualquer referéncia a mesma em sede de explicitacdo de principios orientadores
e finalidades™®. Parece que, 8 medida que se aproximam da operacionalizagéo,
os Projectos Educativos em analise se afastam do desiderato autonémico, o que
nao deixa de ser curioso, visto ser atribuida ao Projecto Educativo a qualidade de
instrumento do processo de autonomia das escolas (Dec. Lei n°® 115-A/98, art® 3°,
ponto 2).

Se as orientagbes dotadas de alguma generalidade (principios
orientadores e finalidades) nos conduzem a sustentacdo deste quadro, o que
nos dirdo os instrumentos de operacionalizagdo (Plano Anual de Actividades e
Regulamento Interno)?

Recorrendo a uma analise mais fina, efectuada em sede de Plano Anual
de Actividades das escolas em estudo, procurou-se, através da leitura dos
objectivos operacionais, recolher elementos que permitissem aferir da sua
eventual vinculagdo a visao estratégica atempadamente delineada (por via da
ostentacdo de concretizagbes inovadoras e pretensbes autondmicas) ou a
prevaléncia de um compromisso institucional com os principios orientadores e

finalidades patentes nos Projectos Educativos analisados.

Objectivos assumidos nos Planos Anuais Frequéncia | Frequéncia

de Actividades das escolas do estudo
Ideias forga
suscitadas pelos
Principios Orientadores e
Finalidades dos Projectos Educativos
em analise

absoluta relativa

inovagao

Rentabilizacdo de recursos 3 0,8%

Democracia e Participac¢ao

135 Interessante nos parece também, fazer notar a existéncia de apenas uma referéncia a inovagdo (uma das
prerrogativas consideradas pela Gestdo Estratégica como potenciadoras da possibilidade do exercicio de
actividades diferentes das organizagdes rivais ou de actividades semelhantes de um modo diferente
(cf.Esteves, s/d, 4) e que o proprio Dec. Lei n® 115-A/98 ndo deixa de considerar ao referir-se 4 autonomia,
da forma que segue:

“_Fases do processo de desenvolvimento da autonomia:

.“...gestio de um crédito global de horas que inclua.....o desenvolvimento de projectos de accao e inovacdo...”
....... > (ibid, art®49°, ponto 1, alinea b)
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Autonomia
Ensino Basico Sequencial e Articulado 0,3%
Escola Inclusiva 3 0,8%
Gestao Estratégica 2%
Escola Aberta/Comunidade educativa 28 8%
Convivialidade 30 8.6%
Diversificacio de oferta educativa e implementacdo da ideia de uma 10 2,8%
escola a tempo inteiro
Formagio continua dos agentes educativos 7 2%
Ambiente 26 7.4%
Primado de critérios pedagégicos sobre critérios Administrativos
Desenvolvimento de competéncias disciplina\res”F e metodologias 193 55,6%
didactico-pedagégicas
Desenvolvimento de outras competéncias(responsabilidade, sentido 15 4.3%
critico, capacidade de pesquisa, autonomia, criatividade,...)
Conhecimento de outras realidades 9 2,5%
Total: 307 100%

Tabela I- Estudo estatistico da relagéo entre ideias forga suscitadas pelos principios
orientadores e finalidades dos projectos educativos em andlise, e objectivos operacionais

das escolas da amostra

Da analise dos resultados obtidos e patentes no quadro, resulta evidente,

desde logo a visivel opgdo das escolas do estudo, pelo prosseguimento de
objectivos operacionais relacionados com o desenvolvimento de competéncias
disciplinares e metodologias didactico-pedagdgicas, a uma grande distancia de
qualquer das outras orientagdes, mobilizando, de per si, 55,6% dos objectivos. Os
restantes objectivos distribuem-se por ideias forga colhidas nos Projectos
Educativos (31,2%) e apenas 6,8% se referem a outras ideias forga
(desenvolvimento de outras competéncias como responsabilidade, sentido critico,
capacidade de pesquisa, autonomia, criatividade e conhecimento de outras
realidades).

Referiremos também como significativo que, ainda ao nivel da
operacionalizagido, a aufonomia e a inovagdo (dois dos instrumentos que,

segundo a perspectiva construida, aclamam as virtudes da competicdo em ordem

136 Referimo-nos as disciplinas e 4reas disciplinares constantes nos Programas decididos e concebidos
centralmente, pelo Ministério da Educagéo.
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a diferenciacio e a criagdo de imagens de marca) sdo “deixados cair “, nao
mobilizam qualquer objectivo.

Também a democracia (outra das ideias forga que nos tem acompanhado
ao longo da construgdo do presente conceito e que mereceu sustentacao até ao
estudo dos Principios orientadores e Finalidades), é, neste caso votada ao
ostracismo, ndo merecendo qualquer referéncia explicita em sede de definigéo de
objectivos.

Avuita assim ao nivel da operacionalizagdo dos Projectos Educativos, uma
preocupacio evidente com o desenvolvimento de competéncias disciplinares e
metodologias didactico-pedagogicas, o que podera ter a ver com o postulado por
Estevao (s/d, 16), de que as escolas publicas portuguesas sempre estiveram
«_..condicionadas....pela missdo, pelo projecto politico, pelas decisGes
estratégicas do Estado em relagdo & educagdo...”. Se assim for, a acrescer a
“tradicdo de planeamento e de definicdo de politicas e orientagbes educativas
que persistiu no nosso pais como uma prerrogativa dos servigos centrais do
ministério da educagéo limitando-se as escolas a fase operacional de elaboragédo
de planos de actividades...”(ibid), nao custara acreditar, que os Planos Anuais de
Actividades sejam, sobretudo “...colecgbes de actividades propostas pelos grupos
disciplinares e aprovados pelos conselhos pedagégicos...”" (ibid).

Parece desta forma justificar-se a hipotese colocada de que, o grau de
generalidade da fase que designamos como Projecto Educativo, pode potenciar a
veiculagdo de um conjunto de instituigdes, facilitando (acrescentaremos) a
divulgacdo de uma imagem institucionalmente correcta, imagem essa que é
descuidada ao aproximar-se a fase da operacionalizagdo. Assemelha-se também
ficar evidente, nesta fase, preocupagdes com a organiza¢cao, metodologicamente
correcta, daquilo que, em Portugal e ao nivel do senso comum, tradicionalmente
define a missao da escola : ensinar e fazer aprender um conjunto de matérias
centralmente definido, numa logica explicada pelo conceito de “gramatica da
escola”®®, proposto por Tyack e Tobin (cf. Barroso, 2001, 66).Tal quadro

137 O destacado ¢ da nossa responsabilidade.

138 Tjack e Tobin propdem o conceito de “Gramatica da escola” como uma das invariantes da organizag&o
escolar, explicitado por Névoa como

“...0 conjunto persistente(e quase imutdvel) de caracteristicas organizacionais e estruturais que sdo parte
integrante da nossa imagem de ensino: alunos agrupados em classes graduadas, com uma composicdo
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angariara alguma sustentagdo para a presungédo de que, com ou sem Projecto
Educativo (recorrendo ao poder da metafora, usaremos a imagem do iceberg),
uma parte substancial da vida da escola (a parte invisivel que mantém o iceberg
a flutuar) acontece e aconteceria (e, com as cautelas decorrentes de uma posigéo
também indutiva, acrescentariamos), sem grandes alteracdes.

Uma outra vertente do problema deste tendencial afastamento, na pratica
e em sede de instrumentos de construcdo da autonomia, da ideia de
construcao/valorizagéo da sua propria identidade, pode estar relacionado também
com uma questio que nao nos parece de somenos importancia, e que respeita
ao tipo de constrangimento regulamentar a que o proprio Projecto Educativo esta
sujeito.

Para a percepgdo mais aprofundada desta ideia, socorrer-nos-emos, neste
caso, dos Regulamentos Internos das escolas da amostra, por entendermos
(como oportunamente deixamos claro) que, quer o Plano Anal de Actividades,
quer o proprio Regulamento Interno, sdo importantes instrumentos da fase de
operacionalizacdo da ideia de desenvolvimento estratégico que responde pelo
nome de Projecto Educativo .

Assim, sendo o

“Regulamento Interno-o documento que define o regime de funcionamento da escola,
de cada um dos seus orgdos de administragdo e gestdo, das estruturas de orientagdo e
dos servigos de apoio educativo, bem como os direitos e os deveres dos membros da
comunidade escolar” (Dec. Lei n°115-A/98)

avultarao as questoes colocadas por Diogo(1998, 3):

-possibilitara o Regulamento Interno a consecugdo de
“...configuragbes organizacionais diferenciadas...” ou “..esla
condenado a constituir-se como um conjunto de variagbes
menores ?’(ibid)

Em qualquer dos Regulamentos Internos analisados se assume, como
objecto de aplicagdo dos mesmos : os orgdos de administragdo e gestao,

estruturas de orientacdo, servigos especializados de apoio educativo, outros

homogénea e um mimero de efectivos pouco variavel; professores actuando sempre a titulo individual, com
perfil de generalistas(ensino primdrio) ou de especialistas(ensino secunddrio); espagos estruturados de
acgdo escolar, induzindo uma pedagogia centrada essencialmente na sala de aula; hordrios escolares
rigidamente estabelecidos que pdem em prdtica um controlo social do tempo escolar; saberes organizados
em disciplinas escolares, que sdo as referéncias estruturantes do ensino e do trabalho pedagdgico “
(Barroso, 0.c., 66).
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servigos e estruturas de apoio educalivo e deveres e direitos dos membros da
comunidade escolar. Utilizaremos estas categorias para a analise que segue e
que assentara numa analise comparativa'>® dos Regulamentos Internos em
presenca, intentando perceber, de entre o conjunto de disposigcoes
regulamentares que veiculam, aquelas que sdo directamente “decalcadas” de
instrumentos normativos de pendor central e aqueloutras que séo construcdes
locais, potenciando configuracdes organizacionais diferenciadas.

Do estudo resuitaram os seguintes resultados:

orgaos de administracao e gestao

Escola x Escolay
Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia
absoluta relativa absoluta relativa
Disposigdes Locais 7 4,4% 16 9,4%
Disposi¢oes centrais 1562 95,5% 153 90,5%
Total: 159 100% 169 100%

Tabela II- Frequéncias das disposi¢des de cariz local e central identificadas nos
Regulamentos Internos das escolas x e y, relativamente aos orgéos de administragéo e

gestao
estruturas de orientacao
Escola x Escolay
Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia
absoluta relativa absoluta relativa

Disposigdes Locais 9 15,2% 18 10%
Disposi¢cbes centrais 50 84,7% 162 90%
Total: 59 100% 180 100%

Tabela lll-Frequéncias das disposicoes de cariz local e central identificadas nos
Regulamentos Internos das escolas x e y, relativamente as estruturas de orientacao

139 Recorrendo, uma vez mais a técnica de analise categorial.
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servigos especializados de apoio educativo

Escola x Escolay
Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia
absoluta relativa absoluta relativa
Disposicdes Locais 2 4,3% 0 0%
Disposi¢des centrais 44 95,6% 4 100%
Total: 46 100% 4 100%

Tabela IV-Frequéncias das disposigdes de cariz local e central identificadas nos

regulamentos internos das escolas x e y, relativamente aos servicos especializados de
apoio educativo

deveres e direitos dos membros da comunidade escolar

Escola x Escolay
Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia
absoluta relativa absoluta relativa
Disposicdes Locais 10 6,5% 10 10,8%
Disposi¢des centrais 142 93,4% 82 89,1%
Total: 152 100% 92 100%

Tabela V-Frequéncias das disposiges de cariz local e central identificadas nos
regulamentos internos das escolas x e y, relativamente aos deveres e direitos dos

membros da comunidade escolar

outros servi¢cos e estruturas de apoio educativo

Escola x Escolay
Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia
absoluta relativa absoluta relativa
Disposicdes Locais 129 84,3% 122 46,5%
Disposicdes centrais 24 15,6% 140 53,4%
Total: 153 100% 162 100%

Tabela VI- Frequéncias das disposi¢des de cariz local e central identificadas nos

regulamentos internos das escolas x e y, relativamente a outros servigos e estruturas de
apoio educativo

Os resultados desta forma obtida, indicam uma quase que diriamos
“esmagadora” incidéncia de disposi¢oes regulamentares de pendor centralista,
(oriundas de estruturas centrais do estado - Leis, Decretos Lei, Decretos
outras emitidas pelas  estruturas

Regulamentares, Portarias,...-ou

desconcentradas do Ministério da Educagdo - como circulares explicativas,
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ordens de servico,...), em ambas as escolas e no que respeita as categorias
orgdos de administragdo e gestdo, estruturas de orientagdo, servigos
especializados de apoio educativo, e deveres e direitos dos membros da
comunidade escolar.

Esta tendéncia inflecte-se notoriamente no caso da escola x e ligeiramente
na escola y, no que concerne a classe: outros servigos e estruturas de apoio
educativo:

De um modo geral ressalta uma fungdo regulamentadora assente num
aparato normativo fortemente centralizado, no que toca a organizagao
pedagégico - administrativa e nos direitos e deveres dos membros da
comunidade educativa, que depois evolui para alguma folga em aspectos
funcionais de alguns servigos e estruturas de apoio.

Parece assim encontrada a resposta a questao proposta por Diogo (1998,

3) que indagava da possibilidade de o Regulamento Interno consecucionar

“...configuragdes organizacionais diferenciadas...” ou estar “..condenado a

constituir-se como um conjunto de variagbes menores...”(ibid).

Também por esta via, parece ficar clara, uma duplice postura que recorre a
uma linguagem que encaminha para desideratos autonémicos, a par de uma
pratica em que o controle efectuado através de um forte dispositivo normativo
definido centralmente, ndo deixa margens a uma efectiva construgéo da
diversidade.

Neste contexto, ndo admirara que o Projecto Educativo (na pratica quase

141y enquadrado por um discurso que

que diriamos um Projecto Educativo Modelo
convida a ades3do a diversidade a varios titulos entendida, por via de um conjunto
de institucionalizagdes, e uma postura fortemente restritiva dessa diversidade, se

apresente também como um documento duplice (que na fase em que pode ser

140 Com Lima (1998, 91), poderiamos sustentar estar perante o modelo racional.legal “...isfo é, um modelo
que retoma por referencia a racionalidade (a priori) do sistema, do ponto de vista da sua administragdo
centralizada.As regras formais obrigam a um desempenho em conformidade, tendo como bases
predominantes de legitimagdo a normatividade, o cumprimento da lei e dos regulamentos, passivel de
controlo e de fiscalizagdo...”.

141 pelas regularidades e semelhangas que apresenta nas duas escolas da amostra, quer na sua fase genérica
quer na operacional, configurando, neste aspecto, um certo isomorfismo. O gquase ¢ uma forma de
salvaguardar as caracteristicas do presente trabatho que, assentando na configuragio do estudo de caso, ndo
permite aventuras generalisticas.
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genérico adere e apregoa as instituicbes propostas - até como forma de auto
legitimag@o - e na fase de operacionalizagédo (quéo longinquo das apregoadas
pretensdes autonémicas), assume um contorno adequado ao cumprimento do
tradicional planeamento operacional, “servil” e incontestabil, que deixa aos
servicos centrais do ministério da educagdo a prerrogativa da definicao de
politicas e orientagbes educativas, relegando os ditos actores educativos para um

mero papel de utilizador ou publico beneficiario’®.
Conclusao

O Projecto Educativo surge, quer na literatura da especialidade quer nos
normativos que o sustentam, como o instrumento de consecugdo da autonomia
das escolas (uma espécie de agente de legitimacdo formal da autonomia), o que
conduz & necessidade de uma clarificagéo do seu entendimento.

Assim a procura dos seus sentidos, fez-nos localizar um percurso evolutivo
que nos levou desde um documento instrumentalizado para a consecucgéo de
uma escola em que prevalecem ideias como descentralizagdo, autonomia,
diversidade, democraticidade, integracdo comunitaria, participagdo e eficacia
(retomadas, da propria lei de Bases do Sistema Educativo e de determinagoes
constitucionalmente consagradas), apontando para a prevaléncia de uma
perspectiva humanista e sistémica (relevante de um modelo de democracia
participativa com relevo para o papel de intervengéo da sociedade civil), até uma
outra versdao em que, tentando-se nao perder de vista uma linguagem adstrita a
este modelo, se alinham como prevalecentes, racionalidades ligadas ao mundo

142 Formosinho (1992, 25-40) aponta trés tipos de relagdes das pessoas com a escola: membro, utilizador e
piiblico.Na primeira categoria inscrevem-se aqueles que estdo dentro da escola (em termos fisicos, de tempo
dispendido e de vinculo), e que ndo beneficiam directamente dos servigos prestados pela mesma, estando
neste caso incluidos os professores € os funcionarios nio docentes. A segunda classe inclui as familias por
que, ndo estando dentro da escola, beneficiam directamente dos seus servigos. Finalmente a terceira
categoria envolve os que beneficiam indirectamente dos servigos prestados pela escola, e ndo estdo dentro
dela em termos fisicos, englobando diversos sectores da dita comunidade educativa. Resulta particularmente
interessante do quadro engendrado por Formosinho que, num entendimento da escola como comunidade
educativa, os utilizadores e o publico sdo dotados de prerrogativas de cliente, podendo exercer por
consequéncia, influéncia na ac¢do da escola. Numa perspectiva da escola como servigo local do estado, quer
os utilizadores quer o puiblico no tém qualquer influéncia na vida da escola, relegados para o lugar de meros
beneficidrios. Acresce ainda que, no quadro teérico assim construido, qualquer grupo dos que integram a
dita comunidade educativa pode ter varios tipos de relagio com a escola, desembocando estes em diferentes
tipos de direitos.
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do mercado, invocando uma visdo muito mais instrumental e mecanicista da
organizacao e do proprio homem. Neste caso, até a propria diversidade surge
dotada de um cunho mercantil, apregoando as virtudes da diferenciacdo em
ordem a criagdo de imagens de marca e/ou de especializagdes e a competigdo,
com recurso ao discurso da autonomia.

O instrumento de concretizagéo deste tipo de escola, surge assim dotado
de caracteristicas que presumivelmente lhe angariariam condi¢des para, nao
deixando de ter um posicionamento institucionalmente correcto (evidenciando
posturas de defesa dos valores democraticos) se constituir uma aposta na
instalagdo do mundo empresarial, na escola (é o caso da prescritividade de que
se faz acompanhar, da representatividade que pressupde,...).

Todavia, parece que, a concretizagdo desta diversidade vendavel, desta
espécie de autonomia sob controle, se opdem alguns 6bices , nomeadamente:

-a propria configuragdo do documento que, pressupondo numa
primeira fase da sua construgdo, um certo grau de generalidade,
abre caminho a instalagdao de um conjunto de institucionalismos, no
lugar que deveria caber a consagracéo de uma identidade propria
de cada escola;

-uma tradicdo de planeamento e de definicdo de politicas e
orientacdes educativas que persistindo, no nosso pais, como uma
prerrogativa dos servigos centrais do ministério da educacgao, da o
seu empurrdozinho para uma certa “inépcia culturalmente
instalada” de concretizacao de autonomias organizacionais;

-a pouca vontade do poder central (pesem embora os discursos em
sentido contrario) de ceder a enorme fatia de poder sob a escola
que, em Portugal, tradicionalmente detém, consubstanciada na
existéncia de um forte aparato regulamentar de pendor centralista,
gue nao da azo a que o préprio Projecto Educativo desbrave e
conquiste caminhos de auto regulagao ;

-a prescritividade em que o préprio desenho do Projecto Educativo
assenta que, determinando a existéncia de uma espécie de
democracia sob controle, ndo sera consonante com um
entendimento mais ambiguo da organizagdo, pejado de ‘metas
ambiguas”, ‘participagdo fluida”, ‘tecnologias pouco claras” e
“preferéncias inconsistentes e mal definidas” (cf. Estevao, 2001b,
198).
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Este conjunto de factores dara sustentagao a leitura que, ao falarmos de
Projecto Educativo, no contexto que temos vindo a clarificar, falamos de um
documento “cosmético”, uma espécie de Projecto Educativo Modelo, que na sua
fase generalista mais nao parece fazer do que recolher orientagoes
institucionalizadas, e organizar-se para dar da escola que retrata, impressodes que
a justifiquem, a luz daquilo que s&0 as instituicdes do nosso tempo, remetendo-se
depois, na sua tradugcédo operacional, para uma mera colecgao, mais ou menos
organizada, de procedimentos metodologicamente correctos em ordem ao
desenvolvimento de competéncias disciplinares uniforme e centralmente
decididas, sem grande correspondéncia a disposi¢des ou aspiragdes locais
(constituindo-se por isso um inabilitado esforco de alteracio das praticas dos
ditos actores educativos ) notoriamente afastado, portanto, das ideias (que
teoricamente parece veicular) da diversidade da escola e da diversidade na
escola.

Nesta perspectiva, a assungdo de que “O projecto educativo, o
regulamento intemo e o plano anual de actividades constituem instrumentos do
processo de autonomia das escolas...” (Dec Lei n°115-A/98, art°3°, ponto 2),
constitui, na acepgao que preconizamos, mais uma falacia sobre a qual assenta

arraiais a autonomia celebrada no diploma em referéncia.

114



Capitulo V

A falacia da comunldade
educativa
do
Dec-Lei n°115-A/98
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Introduciao

O estudo do Decreto — Lei 115-A / 98 que suporta o ainda actual modelo
de gestdo e administracdo das escolas dos ensinos pré primario, basico e
secundario, recria uma ideia de comunidade educativa como instrumento em que
se baseia toda a l6gica de construgdo da Autonomia (o seu grande desiderato),
colocando aquela como um principio funcional desta. Nesta perspectiva, a
autonomia s6 funcionara se existir a comunidade educativa. Nesse sentido se
parece pronunciar o citado diploma legal, ao postular que “A escola , enquanto
centro das politicas educativas, tem, assim, de construir a sua autonomia, a partir
da comunidade em que se insere...” (Dec — Lei n°® 115-A/98, preambulo).

Aproveitariamos as palavras de Correia (1999, 99) para referir que, no
nosso entendimento, o que esta em causa ao falar-se de comunidade educativa,
no ambito do preconizado pelo Dec-Lei n°115-A/98, &€ “Um comunitarismo
educativo ingénuo que dissimula as desigualdades” e que ignora,
acrescentariamos, as diversidades locais nas suas dinamicas e interpretagées do
real, na especificidade das suas linguagens, nas suas formas de gerar relagées e
na riqueza educativa que, para além da escola formal, possuem.

E, se é razoavel aceitar que o Dec.Lei n°115-A/98, num primeiro relance
parece querer anunciar um impeto para a diversidade (procurando néao
desmerecer algumas das instituicbes do nosso tempo:o aprofundamento do
proprio conceito de democracia, o pluralismo e a descentralizagao, a igualdade
de oportunidades, mas também o desenvolvimento econdmico, a qualidade, a
eficacia,...), através de um pretenso alargamento da abrangéncia do proprio
conceito de escola (que esbate a fronteira fisica e faz ganhar relevo a uma
fronteira social - cf. a este propésito Formosinho, 1989 e Teixeira, 1991) e, nesta
perspectiva se possam enderecar ao proprio normativo leituras como a
protagonizada por Macedo (1991), em que se avoca uma ideia de complexidade,
incerteza, imprevisibilidade e negociacdo como pressupostos da vida organizativa
escolar, sustentando uma comunidade (???) na qual avulta uma redistribuicao do
poder assente em processos negociais e de medi¢ao das forgas em presenca,
nao é menos verosimil que, neste contexto, a aplicagdo generalizada do proprio

conceito de comunidade ( se o quisermos entender, a semelhanca de Carvalho -
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1993, 6- como implicando “..a existéncia de lagos de vizinhanga, de uma partilha
afectiva e intencional de objectivos, de preocupagbes e de valores que lhe
confiram uma solidariedade intemma capaz de dispensar a existéncia de
disposigbes regulamentares prévias...”) parece resultar, paradoxal, forcada e até
despropositada, porquanto se destaca um processo negocial assente na
diferenga, que remete a comunhéo para um mero e episdédico compromisso
conjuntural, conseguido a instancias de aturados esfor¢cos de concertagao.

Assim seria, se fora aquele o quadro tedrico de referéncia do diploma em
questdo. Todavia, 0 que uma leitura mais atenta se nos faz assemelhar, € que o
normativo cedo deixa cair esta celebragdo da complexidade, imprevisibilidade e
negociagao para explicar a vida da escola, recolhendo dos modelos decorrentes
da school based management, a ideia da existéncia de um ente uniformizador (a
comunidade educativa) e instrumentalizado para a consecucdo de uma
autonomia sob controle. Se assim néo fora, como perceber que o diploma em
debate, reduza “...A iniciativa dos membros da comunidade educativa...[a]....dupla
perspectiva de satisfagdo dos objectivos do sistema educativo e da realidade
social e cultural em que a escola se insere...”(Dec.-Lei n®115-A/98, art°4°, ponto
2, alinea c)? Ou que remeta a participagdo da dita comunidade (numa viséo
redutora e redundantemente representativa), quase exclusivamente para a
assembleia de escola'®®, para além de uma domesticada e conveniente
participagao dos pais, em acgées de melhoria da vida da escola, motivadoras da
aprendizagem e promotoras da assiduidade dos alunos'*(Dec.Lei n° 115-A/98,
art® 41°, ponto 1)?

Parecendo-nos afastada, desta forma, uma visdo da escola explicada
pelos modelos que apelam a diversidade, heterogeneidade, ambiguidade,
imprevisibilidade e “negociagéo politica” (e que a seu tempo, sinteticamente
abordamos), e alocando ao normativo em estudo uma autonomia domesticada,
acessivel por via de um conceito, que nos parece, por defini¢do, unificador ( o de

comunidade), ainda assim diriamos, como leifmotiv do questionamento que

43«4 assembleia é o orgdo de participagdo e representagdo da comunidade educativa.... "(Dec.Lei n® 115-
A/98, art® 8°, ponto 2)

W4 «O direito de participagdo dos pais na vida da escola......concretiza-se através da organiza¢do e da
colaboragdo em iniciativas visando a promogdo da melhoria da qualidade e da humanizagdo das escolas,
em ac¢des motivadoras de aprendizagens e da assiduidade dos alunos e em projectos de desenvolvimento
sécio-educativo da escola.” (Dec.Lei n® 115-A/98, art® 41°, ponto 1)
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intentaremos desenvolver, que nos parece algo abusivo, o entendimento de que
basta nomear uma comunidade educativa para que ela passe a ter existéncia; de
que s6 é necessario decretar a sua existéncia, para que, todos aqueles que
Formosinho (1989, 17-18) adianta como elementos da comunidade educativa
(pessoal docente e ndo docente, alunos e encarregados de educagdo, os
representantes dos municipios e de associagdes sociais, economicas, culturais e
cientificas) passem a partilhar afectiva e intencionalmente objectivos,
preocupacdes e valores e a beneficiar por essa via de uma solidariedade
unificadora.

De qualquer forma, ndo queremos deixar de reconhecer o aspecto
polissémico do conceito em questao, alias assumido por Mercer e Ruiz (2003, 5)

ao sustentarem que

“Na literatura oficial encontram-se numerosas defini¢des de comunidade, cada uma delas
centrando a sua atengdio num determinado aspecto, mais do que nos outros. Nesse
sentido, diferentes disciplinas contribuiram com o seu conceito de comunidade, a partir
de indicadores que formam parte do seu objecto de estudo...”

Neste sentido, o estudo do conceito de comunidade (no sentido de
percebermos de que falamos quando falamos de comunidade), s6 podera trazer
beneficios a reflexdo, até por que, tal como se refere no resumo da obra de
Sihlongonyane'*®, “O conceito de ‘comunidade’ tornou-se moda no final do século
vinte. Seu significado, contudo, estd cada vez mais vago devido ao seu uso
retérico ....”. Isto a acrescentar a ideia de Almeida (s/d, 10) de que “...operando no
quotidiano com o conceito de comunidade de forma ambigua.....termina-se por
produzir um efeito mais fragmentador da realidade do que unificador, perdendo a
possibilidade de potenciar encontros”. Também a este proposito Bryson e Mowral
(citados por Mercer e Ruiz, 2002, 4) “..criticam o abuso do conceito de
comunidade durante os anos 70 e 80, aludindo que foi uma espécie de spray on
solution aplicavel para resolver qualquer tipo de problema social, para o qual ndo
se tinha estratégias de acgdo sélidas”.

Interessando-nos, desta forma, clarificar o conceito, ndo queriamos

todavia, encenar-lhe uma aproximagio, sem antes intentarmos construir uma

5 4 Retérica da Comunidade no Gerenciamento de Projectos: o Caso da Cidade de Mohlakeng, disponivel
em http://www.developementinpractice.org/abstracts/portu/pvol11/pvol11a03.htm
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reflexao (em torno de uma questdo preliminar mas nem por isso, no NOSSO
entendimento, menos importante e pertinente) tocante aos motivos mais
profundos que levam o individuo a procurar o grupo, como espaco de efectivacao
de vida, depois da qual se evoluira para uma aproximagdo ao conceito de
comunidade preconizada a partir da teoria da Dinamica dos Grupos'*, reflexao
que culminara no questionamento da aplicagdo do proprio conceito de

comunidade no contexto criado pelo Dec.Lei n® 115-A/98.

1.Do individuo ao grupo-a procura do Jardim do Eden??

Se quisermos seguir a raiz etimologica da palavra e entender o homem
como individuo, (portanto original, unico e indiviso) uma primeira questdo se nos

coloca: porque se submete ele aos ditames do colectivo?

Tal questio, remete-nos num préoximo passo desta reflexio para uma aproximacio
ao conceito de individuo.

Fromm (1993, 29-40) fala de um processo histérico de “individuagdo” em
que o ser humano (leia-se humanidade) emerge de um “..estagio pré-humano *
de “unicidade com o mundo natural para um outro de percep¢gdo de si mesmo
como uma entidade separada da Natureza que o rodeava e dos outros homens”.
Faz alias um interessante paralelo (ibid, 29-35) entre este processo e o que
respeita a histéria da vida de cada individuo, que tem inicio na separagao
biolégica da mae e que, pese embora esta separacéo, continua “...funcionalmente
unida a mée durante um periodo consideravel’(ibid, 30).

Todo o processo que se segue (sobre o qual reflectiremos em seguida), a
que Fromm, designa processo evolutivo filogenético, distingue-se do processo
evolutivo dos outros animais por assentar essencialmente na capacidade de
aprender, “..no processo de aprendizagem e ndo em determinagéo
instintiva...’(ibid, 35).

16 «4 expressdo ‘Group Dinamics’ ....apareceu pela primeira vez num artigo de Lewin consagrado as
relacbes entre a teoria e a prdtica em psicologia social....”(Maisonneuve, o.c., 15). A corrente de
investigagdo que se the havia de seguir, tem como tragos comuns na diversidade de trabathos que propde:

-“q investigagdo e a intervengdo devem estar estreitamente associadas;

-a mudanga e a resisténcia & mudanga constituem um aspecto essencial da vida dos grupos.” (ibid,

16)
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Assim, a medida que se liberta dos comportamentos determinados por
mecanismos genéticos primarios e ganha capacidade e discernimento
(conhecimento??) para escolher entre varias accdes-resposta possiveis
(liberdade para), o ser humano depara-se com o seu tragico destino :

“ser parte da Natureza e, no entanto, transcendé-la. Dd-se conta da morte como sua sina

final, embora procure contesté-la através de miltiplas fantasias.”
(Fromm, 1993, 36)

Este encadear de idéias remete-nos, por similitude, para a propagada
mensagem do Mito Universal, que se refere a humanidade como uma entidade
que procura, sem jamais encontrar, o paraiso (o Jardim do Eden no mito Judaico-
Cristao) onde foi colocado por Poder transcendente, de onde um dia caiu, quando
se atreveu a deixar o estado de pureza original (de unido total com o paraiso),
por via do exercicio e da descoberta do direito de opg¢dao a que chamamos
liberdade.

“Suponho que um anjo poderia ter dito a Deus no momento da criacdio, ‘Ndo dé a essas pessoas o livre alvedrio porque,
observe o que poderiam fazer! Eles gerardo uma desordem da lei natural e demonstrardo ser incapazes de viver uma
vida que reflecte Tua gloria’! Mas deus nos permitiu a liberdade, que nos dirigiu a iltima rejeicdo dele mesmo.”

Entrevista com o reverendo Robert A. Sirico, presidente do Acton Institute parao  estudo da
religido e liberdade (http://www.acton.org/por/pubs/intreview.html)

Diriamos assim, que o Homem, detentor da liberdade e do direito de
opcéo, socobra face a sua incapacidade de, apesar de tudo o que é (ou julga
ser), ndo conseguir transcender o facto de“...ser parte da Natureza” (Fromm, o.c.,
36) esmorecendo face ao facto iniludivel de, apesar da sua auto- reconhecida
originalidade, nao conseguir ultrapassar a sua finitude e ter de se suijeitar as leis
da natureza. Sogobra perante a esmagadora grandeza dessas mesmas leis.
Socobra ainda defronte do eterno adiamento do Jardim do Eden que procura
reconquistar. Socobra finaimente, face ao facto de néo poder escolher o infinito.

Ao mesmo tempo, o processo de evolugdo filogenética de cada ser

humano, condu-lo do referido estado instintivo de unicidade com a Natureza e os

outros homens, através de um progressivo estado de diferenciagéo do individuo,
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que diriamos caracterizado por um progressivo estado de consciéncia do seu eu.
Dias (1993, 15) formula esta questdo da seguinte forma:

”A consciéncia do Eu pessoa, ser auténomo e fim, advém,.....a intuicdo do
outro....como Outro-Eu e a vivéncia do universo inter-pessoal...”.

Surge assim a inevitabilidade da aceitagdo das limitagées impostas pelo
outro através do seu reconhecimento como o espelho em que se revé, e em que
toma consciéncia do seu Eu (por referéncia ao Outro-Eu).

Existira assim, na perspectiva que vimos construindo, uma tomada de
consciéncia do ser humano, da sua insignificancia face a imensiddo e grandeza
do Mundo que o rodeia e, concomitantemente, da relatividade social do seu EU
Individual.

Este sentimento de, chamar-lhe-emos (sem saber se com muita
propriedade) insignificdncia que acompanha a libertacdo dos “..vinculos que
existem antes do processo de individuagéo ter dado lugar @ emergéncia total de
um individuo...”(ibid, 30), determina ndo s6 a aceitagdo e o reconhecimento do
Outro, como também a procura de novos vinculos de pertengca que permitam,
diremos, compensar a solidao e duvidas que creditamos & consciéncia de ter de
suportar o fardo da opgao (porque acompanhada da impossibilidade de optar
pelo infinito e ultrapassar assim a sua propria finitude)... ao mesmo tempo solidéao
e duvidas enderecados a consciéncia da inevitabilidade deste designio (de ver
vedado o acesso a diluicdo na pureza inicial, em que nao tinha que escolher).

Importante nos parece neste ponto realgar que, toda a perspectiva que
delineamos ( envolvendo quer a ideia dos autores propostos, quer o recurso ao
poder explicativo do préprio mito judaico-cristdo ), se arquitecta na experiéncia
do desenvolvimento bio-espiritual do ser humano (enquanto individuo),
remetendo —nos para uma explicagdo da procura da seguranga do grupo, do
colectivo (o ventre materno, o paraiso perdido?? ) que coloca na ordem do dia
uma espécie de negacdo do direito de opgdo a que, com maior ou menor
propriedade, chamamos liberdade'".

Esta ‘tendéncia’ de procura do reflgio do grupo, pode encontrar depois
manifestagio (segundo o que julgamos ver retratado em Jacques, 1994, 197-199)

17 Aquilo a que Fromm (1993) chama o “Medo a Liberdade”.
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em varias ordens de necessidades, designadamente : necessidade de afiliagao,
necessidade de identificacdo, necessidade de compara¢éo social, necessidade
de seguranga, necessidade de estima e de poder e necessidade de cooperacao.
A reforgar esta ideia, é possivel encontrar, no pensamento de Veiga, para
além da referéncia a uma fundamental necessidade de relagdo com os outros, a

afirmacgado de que “...0 grupo aparece como orientado para o bem-estar do
individuo...” (1987, 383).

Podendo admitir as razdes até aqui reflectidas, como motivos para que o
individuo procure o grupo e dé assim consecucdo a emergéncia do viver
colectivo'*®, e assumindo também, claramente, a perspectiva social do ser
humano, uma série de outras questdes se nos colocam: a que grupos se
referencia o ser humano? Que lagos cria com os grupos com que se relaciona e
como se relaciona com cada agrupamento? Que tipo de grupo € uma
comunidade? Ha substracto teérico para justificar que encaremos a comunidade
educativa preconizada pelo Dec-Lei n°115-A/98, como uma verdadeira
comunidade?

As questdes por esta via delineadas conduzem-nos inevitavelmente a
procura do conceito de comunidade, que é o que faremos no proximo ponto desta

reflexao.

2.Aproximagio ao conceito de comunidade

2.1.Uma visido sobre o conceito de Comunidade a partir da teoria da Dindmica
dos Grupos

2.1.1.Comunidade e Grupo — proximidade conceptual

Intentaremos uma aproximagido ao conceito de comunidade, num
movimento dialéctico, que percorrera, embora de uma forma necessariamente

sintética, a tematica dos grupos humanos (procurando nela explicacées para

48 Bvidenciando-se por um lado, uma ligagdo entre colectividade e a referéncia que torna o Homem
humano (o espelho em que se revé, e em que toma consciéncia do seu Eu, por referéncia ao Outro-Eu); por
outro lado uma relagdo entre colectividade e seguranca ( a protecglo da sua insignificdncia face a grandeza
do mundo que o rodeia).
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determinados componentes do conceito que perseguimos ), e que regressara,
numa segunda fase, as especificidades grupais que julgamos reconhecer e que
tentaremos documentar na ideia de comunidade.

Entendemos ndo ser abusiva esta proximidade conceptual entre grupo e
comunidade, que esta, alias, presente no pensamento de Maisonneuve, ao

referir:

Tem o conceito de grupo “....uma larga aceitacdo....[envolvendo)...conjuntos sociais de
variadissima grandeza e estrutura, desde as colectividades nacionais até aos bandos
mais efémeros....[sendo)... o iunico traco comum a todos estes conjuntos.....a
pluralidade de individuos e ....[a)...sua solidariedade implicita, alids mais ou menos

sélida....” .
(1967, 5)

Ou ainda:

As “..palavras que frequentemente se empregam como sinénimos {de grupo]: massa,

multiddo, comunidade, organismo, categoria social....”
(ibid, 6)

Assemelha-se-nos assim que do primeiro conceito (grupo) podem ressaltar
explicagdes interessantes para o segundo (comunidade), embora sem
desvalorizar as especificidades deste ultimo e que intentaremos, obviamente, nao

deixar de fora.

2.1.2.0 grupo- conceito e tipologias

Sobre o0 conceito de grupo poderemos considerar, segundo, ©
protagonizado por Maisonneuve (1967, 23), que

“Ndo se poderia falar de ‘grupo’ a partir somente de factores de proximidade, de conjunto e
de inter relagies; tais factores ndo tém sentido colectivo sendo no interior de uma estrutura
....que regula o jogo das interac¢des e implica, a um nivel mais ou menos consciente, um
quadro de referéncia ou um viver comum.”

Também Gruére (S/d, 376-377) se refere ao grupo como sendo:

“..uma unidade social constituida por um determinado nimero de individuos unidos
nas suas fungdes e nos seus estatutos. Esses individuos partilham um conjunto de
valores e de normas que inspiram o seu comportamento em tudo o que respeita a vida
do grupo.....o facto do membro pertencer a um grupo especial obriga a atitudes e
comportamentos especificos.”

O contributo de Jacques (1994, 193) adianta como condigcao

fundamental para a consideracdo de um grupo a existéncia de objectivos
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comuns. Mas, mais do que isso, entende que a existéncia de um grupo implica a
interaccdo entre os seus membros, a interdependéncia e a colaboracdo em
ordem a consecugio dos objectivos comuns, o que implica que se encontrem
regularmente para manter os niveis de interacgéo. E também necessario, na

mesma perspectiva, que cada membro se perceba como um elemento do

grupo.

Para além desta conceptualizagdo de ambito genérico, é possivel, a
partida, admitir a existéncia de varios tipos de grupos, o que tentaremos

esclarecer num préximo passo.

Embora Maisonneuve (1967, 24) afirme que “...ainda ndo foi

estabelecida nenhuma classificagdo exaustiva dos grupos...”, Gruére sustenta
que “Existem diferentes sistemas de classificagdo dos grupos...” (s/d, 388).

Para além desta dissencédo, foi-nos possivel encontrar, na pesquisa
que desenvolvemos, algumas tipologias de grupos, que cremos de alguma
utilidade para a reflexdo em curso.

Maisonneuve (1967, 24-25)propde:

grupo caracteristicas critérios
Grupo- institucional Depende/emerge
directamente de uma
organizagéo social;
versus
Relagago com a
organizagao
Grupo esponténeo Provém de um conjunto de
projectos particulares, que
tém algo em comum;
Grupo formal As regras existem antes do
grupo,
Versus Relacao com as
normas
Grupo informal As regras surgem a partir
das interrelagdes;
O que releva é o “estar
Grupo de base juntos”; os factores afectivos
predominam.
Versus
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Grupo de trabalho

O mais

factores operatorios.

Relagdo com os fins

importante €& 0}ou projecto colectivo
realizar uma acgao, tomar
uma decisdo ou efectuar um
esfor¢co colectivo; a tonica &
colocada na finalidade e nos

Quadro IX-Tipologia proposta por Maisonneuve

Da classificacdo proposta por Jacques (1994, 194 e s.) destacariamos :

grupo

caracteristicas

critérios

Grupo primario

versus

Grupo secundario

Os seus elementos estao
muito empenhados e
emocionalmente envolvi-
dos ;

As relagbes entre os
seus elementos sao
ocasionais;

Natureza das relagbes
entre 0 grupo e os seus
elementos

Grupo aberto

Versus

Grupo fechado

Os elementos do grupo

variam conforme o
desenrolar dos
acontecimentos;

Existe uma estabilidade
do efectivo, induzindo a
planificagdo a longo
prazo;

Efectividade dos seus
elementos

Macro grupo

Versus

Micro grupo

A partir de um certo
numero de elementos, as
relagbes directas entre
os mesmos tornam-se
dificeis. Existe uma
tendéncia para se
formarem  sub-grupos.
Neste caso, se ainda se
rednem condi¢cdes para
se poder pensar estar em
presenga de um grupo, a
accao concertada dos
seus elementos torna-se
ineficaz.

Numero de elementos do
grupo

Quadro X-Adaptacg&o da tipologia proposta por Jacques
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Também Gruére (s/d, 390-393) adianta algo ao até aqui proposto, ao falar em:

grupo

caracteristicas

critérios

Grupo de pertenca

Versus

Grupo de referéncia

E um grupo “.a que
pertencemos de facto, no
qual nos inserimos, em
que desempenhamos
uma fungédo...é concreta
e fisicamente que
fazemos parte de grupos
de perfencga....0s nossos
comportamentos poderéo
ser influenciados por
esses grupos de uma
forma quase mecéanica”
Gruére (s/d, 390);

“E o grupo com o qual

nos identificamos ou
desejamos identificar-
nos...”(ibidem). Produz

um efeito normativo nos
nossos comportamentos.
Pode-se ou nao,
pertencer a um grupo de
referéncia. No caso de
um individuo pertencer a
um grupo que integre o
seu universo de
referéncia, “ha uma
‘abrangéncia’ ltotal entre

as suas motivagbes
profundas, as suas
aspiracbes e a sua
situagéo vivida”(ibid,
392).

Natureza da relagdo com
0 grupo

Quadro Xl-Adaptacao da tipologia de Gruére

Para além desta abordagem multi-critérios'*® da questdo dos grupos que

n&o deixaremos de retomar ao aprofundar o conceito de comunidade, diriamos

que, o conjunto de contributos destacado, leva-nos a consideragao de um grupo,

149 Da perspectiva das varias tipologias encontradas, resulta uma valorizagdo de diferentes critérios que néo
sdo mutuamente excludentes, antes pelo contrario, do nosso ponto de vista, podem fornecer informagdes e

reflexdes complementares e, por isso mesmo, enriquecedoras.
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como aigo diferente de um simples agregado de pessoas ( como por exemplo o
conjunto das pessoas, que numa paragem, esperam o autocarro ) alicergado num
contexto social ( mais ou menos ) estruturado, que regula e da sentido ao
conjunto das interacgdes existentes, num quadro de referéncia constituido por um
conjunto de normas, valores e objectivos partilhados. A existéncia de um grupo
implicara também o auto-reconhecimento de cada membro, como elemento do
grupo e, consequentemente, a adopcao de comportamentos especificos, que sao
referenciados como interacgbes em ordem a consecu¢ao dos objectivos comuns.
Isto sem excluir a possibilidade de existéncia de diversos niveis de
homogeneidade e de coesdo, ou da sua auséncia, que pode culminar na
desintegracdo do préprio grupo (segundo Maisonneuve, 1967, 27), revelando-se
assim, nesta perspectiva, a coesao grupal como elemento determinante na
manutencao (entenda-se prolongamento no tempo ) da vida de um grupo e o

principal obstaculo a sua transitoriedade e efemeridade.

2.1.3. Coeséo, Identidade e Pertenga

Parece-nos esta, alias, uma pista assaz interessante para o
prosseguimento da analise que efectuamos, a da coesdo de um grupo,
entendida como a “fofalidade do campo de forgas tendo por efeito manter em
conjunto os membros de um grupo e resistir as forgcas de desintegragdo” na
perspectiva de Festinger e Schachter (citados por Maisonneuve, 1967, 27), ou

@

como “..o grau de atracgdo reciproca dos seus membros e 0 seu
empenhamento em se manterem incluidos nele...”(Gruére, s/d, 407), entendemos
poder sustentar que se joga aqui o grau de envolvéncia, de participagcéo e de
identificagdo com o grupo. Até por que, Kastersztein (1991, 27), refere-se a
nogao de identidade dizendo que ela “...se estruturou principalmente em tomo de
conceitos como os de estabilidade....permanéncia....”. Parece-nos nesta posicao
visilumbrar algum alinhamento com a ideia de coesdo grupal, acima referida,

traduzido na proximidade semantica entre conceitos como...
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identidade Coesao grupal
estabilidade e permanéncia empenhamento em se manterem
Kastersztein (1991, 27) incluidos no grupo

Maisonneuve (1967, 27)

manter em conjunto os membros de
um grupo
Maisonneuve (1967, 27)

resistir as forgas de desintegracao
Gruére (s/d, 407)

Quadro Xll-identidade e Coes&o Grupal

Afigura-se-nos desta forma legitimado o estabelecimento de uma afinidade
entre “coesdo” grupal e identidade, interpretada esta (para além das supra
referenciadas ideias de estabilidade e permanéncia) por Touraine (citado por

“®

Kastersztein, 1991, 27-28) como o apelo “..a pertenca a uma comunidade

definida por valores ou por um atributo natural ou ainda linguistico...”.'*

Gruére (s/d, 408) junta a esta perspectiva a identificacdo de diversos
factores favoraveis e desfavoraveis a coesao que explicita no quadro seguinte:

Factores favoraveis a coesao Factores desfavoraveis a coesao

-Homogeneidade do grupo -Heterogeneidade do grupo

-Acordo quanto aos objectivos do|-Desacordo quanto aos objectivos do

grupo grupo

-Ameaca exterior -Nenhuma ameaca exterior

-Competicéao inter-grupos -Competicao intra-grupo

-Reduzido tamanho -Grupo numeroso

-Sucesso, atracgdo pessoal -Insucesso, experiéncia desagradavel

-Interacgdes frequentes -Poucas interacgdes

-Boa comunicacgéao -Ma comunicacéo

-Reduzido turn over -Elevado turn over

-Avaliacao favoravel -Predominancia de um ou varios
membros

Quadro XlIlI- Factores favoraveis e desfavoraveis a coesdo dos grupos, segundo

Gruére

O aspecto da coesdo merece também a reflexdo de Maisonneuve (1967,

28-35), da qual se relevam os seguintes aspectos:

150 O destacado é da nossa responsabilidade e intenta evidenciar uma percepgdo analitica entre coesdo,
identidade ¢ sentido de pertenga.
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¢ Status social — a semelhanca ou a diferenca dos quadros de referéncia dos
individuos em questdo, pode contribuir para “...a intensidade variavel do
sentimento do ‘nés’ “(ibid, 31);

e A Comunicagdo dos elementos do grupo- assente no numero de
elementos do grupo (um reduzido numero de elementos facilitara a
comunicagdo), e em caracteristicas comuns (sexo, idade, profisséo,
ideologia);

e “..a proximidade sob todas as suas formas — espacial, social, cultural-
constitui um poderoso meio de facilitagdo’(ibid, 29)

Em jeito de resumo da reflexdo até aqui desenvolvida, destacariamos as
ideias de que o ser humano encontra, nos diversos tipos de grupo, uma
privilegiada plataforma de consecucgédo do seu viver colectivo, configurando, nas
relagbes que estabelece com cada grupo onde se inscreve (por via do auto-
reconhecimento como elemento do grupo e consequente mobilizacdo de
comportamentos em ordem a consecucdo de objectivos comuns) lagos e
relacionamentos especificos, que podem percorrer um leque significativo de
opgoes, afastando ou aproximando o espirito de coesao e o reforgo da ideia de
grupo como uma entidade em que prevalece a perspectiva colectiva ( a ideia do
‘n6s’ ) ou como uma entidade fragmentada que, no seu extremo, pode configurar
um mero conjunto de individuos e/ou conduzir a desintegracdo -ou auséncia de
integracdo- do grupo.

Esta maior ou menor coesdo pode acontecer por opgdo de todos e de
cada um ( segundo os ensinamentos dos “grupos de referéncia”, por desejo de
afiliacdo e identificagéo, diriamos ) ou por imposi¢oes de varia ordem ( leitura que

51" ) A este propésito

é possivel ter, por exemplo, nos “grupos de pertenca
diremos, usando as palavras de Maisonneuve, que “...0 acento pode colocar-se

ora sobre o aspecto funcional de verificagdo, de normalizagédo, de ‘presséo para a

151 Este conceito de “pertenga” adiantado por Gruére (apoiado numa ideia de pressdo para a uniformidade
que assenta em imposi¢des de varia ordem), configurando um quadro de pertenca mecénica, afasta-se do
entendimento de pertenga que preconizamos (e que encontra substracto numa abrangéncia significativa entre
motivagdes ¢ aspiragdes profundas, numa comunhdo afectiva e intencional de objectivos, interesses,
preocupagdes e valores), bastante mais alinhado, com os “grupos de referéncia”, do mesmo autor (s/d, 390-
393).
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uniformidade’, ora sobre o aspecto emocional de espontaneidade colectiva e o de
integragdo....” (1967, 28).

Podem ainda juntar-se a clarificagao da ideia de coesio grupal, factores
como a proximidade a varios titulos entendida ( quadros de referéncia,
geogréfica, fisica, social,...) €, como tendenciais obstaculos a sua efectivacédo
factores como: heterogeneidade, desacordo quanto aos objectivos, nenhuma
ameaca exterior, competicdo, numero elevado de elementos, insucesso,
experiéncia desagradavel, poucas interac¢ées, ma comunicagéo, elevado fumn
over e predominancia de um ou varios membros.

Junta-se um entendimento do conceito de coesao onde se joga o grau
de envolvéncia, de participacdo e de identificacao com o grupo, entendida esta
como o apelo a pertencga.

Entendendo como justificavel a proximidade conceptual entre Grupo e
comunidade %2, constituir-se-& assim, todo este conjunto teérico, o pressuposto
de base onde irda assentar a reflexdo sobre o conceito de comunidade, que
intentaremos, num préximo impeto, clarificar, bem assim sobre a ideia de

comunidade educativa, que diligenciaremos questionar.

2.1.4.A Comunidade a luz da Dindmica dos Grupos

Na literatura que nos foi possivel compulsar, encontramos o conceito de

comunidade, sujeito as seguintes defini¢des:

- “..referindo-se a uma pertinéncia territorial, residencial e aos lagos de
solidariedade que gera essa convivéncia espacial...” ( Mercer ¢ Ruiz,
2002, 4);

- “..a consciéncia de pertinéncia ....é6 um elemento fundamental para a
mobilizagdo da populagdo...” (ibid, 2002, 5);

- “sentimento  de  pertencimento, territorialidade, = permanéncia,
interatividade, sd@o alguns dos pardmetros a serem analisados... "(Perazzo
Filho, 2003, 1);

- “..empreendimento  comum, envolvimento miutuo e repertorio
compartilhado... um compromisso de longo prazo” (Junior, Sousa,
Nascimento, s/d, 10 ),

- “as comunidades na modernidade deveriam ter alguns elementos
bdsicos...0o sentimento de pertencimento...sentimento de ligagdo, de

132 Como oportunamente defendemos.
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participagdo....a permanéncia....0 cardcter cooperativo e emergéncia de
um projecto comum...” (Palécios, citado por Costa, 2001, 3);

- “..a solidariedade supée a identificacdo das pessoas com o grupo em que
estdo inseridas e a criagdo de lacos com este mesmo grupo. E uma relagdo
de responsabilidades entre pessoas unidas por interesses comuns, cuja
base estd no fato de cada elemento do grupo sentir-se social e moralmente
compromissado a apoiar os outros..”(Guia Cidadania ¢ Comunidade,
2002, 3);

- “...lagos de vizinhanga.... uma partilha afectiva e intencional de objectivos,
de preocupacdes e de valores que lhe confiram uma solidariedade interna
capaz de dispensar a existéncia de disposi¢des regulamentares prévias...”
(Carvalho, 1993, 6)

Do conjunto de contributos assim mobilizado, pensamos poder assacar

alguns componentes que se poderdo constituir elementos com interesse para a

construcdo de uma determinada ideia de comunidade. Nesta perspectiva,

parecem-nos particularmente relevantes:

-0 sentido de pertenca;

-a solidariedade, que dispensa disposicoes regulamentares prévias,
gerada pelo sentido de pertenga;

-a territorialidade;

-a permanéncia;

-a interactividade;

-a comunhido afectiva e
preocupacdes , valores,...

-a emergéncia de um projecto comum;
-0 sentimento de participagao.

intencional de objectivos, interesses,

Este conjunto de elementos remete-nos para um tipo de colectividade com

caracteristicas especificas que retomam particularidades de alguns tipos de

grupos estudados, nomeadamente:

grupo

caracteristicas

Componente da definigdo de
comunidade que é possivel
reconhecer como prevalecente,
no grupo em questio

Grupo- institucional

Depende/emerge
directamente de uma
organizagao social;

-a territorialidade;
-a permanéncia;
-a interactividade;

Grupo espontaneo

Provém de um conjunto de
projectos particulares, que
tém algo em comum;

-a emergéncia de um projecto
comum;

Grupo informal

As regras surgem a partir
das interrelagdes e revestem-
se de um caracter de
informalidade,

-a solidariedade, que dispensa
disposi¢oes regulamentares
prévias, gerada pelo sentido de
pertenca;
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Grupo de base

O que releva é o “estar
juntos”;

-a comunhao afectiva e intencional
de objectivos, interesses,
preocupacdes, valores,...

Grupo primario

Os seus elementos estdo
muito empenhados e
emocionalmente envolvidos ;

-a comunhao afectiva e intencional
de objectivos, interesses,
preocupagdes , valores,...

Grupo fechado Existe uma estabilidade do -a permanéncia;
efectivo, induzindo a
planificacdo a longo prazo;

Micro grupo -a interactividade;

Grupo de referéncia “E o grupo com o qual nos |-o sentido de pertenca;
identificamos ou desejamos | -0 sentimento de participacao.
identificar-nos...”(ibid,  390).
Produz um efeito normativo
Nnos nossos comportamentos.
Pode-se ou nao, pertencer a
um grupo de referéncia. No
caso de um individuo
pertencer a um grupo que
integre o seu universo de
referéncia, “héa uma
‘abrangéncia’ total entre as
suas motivagbes profundas,
as suas aspiragbes e a sua
situagdo vivida’(ibid, 392)

Quadro XIV- Projeccéo da definicdo de comunidade nos varios tipos de grupo

Do esquema que construimos (cruzando a informagao mobilizada a partir
da reflexao assente em estudos sobre dinamica de grupos com algumas
definicbes de comunidade), € possivel obter uma possivel aproximacdao ao
conceito de comunidade traduzida no seguinte reflexao: as componentes
assacadas das definicbes de comunidade, sdo reencontradas nos grupos,
esponténeo, informal, de base, primario, fechado e de referéncia. No grupo
institucional, que também mobiliza, na perspectiva que construimos algumas
componentes da definicdo de comunidade, julgamos no entanto reconhecer a
potencial prevaléncia do “..aspecto funcional da verificagdo, de normalizacado e
de pressao para a uniformidade” de que fala Maisonneuve (1967, 28).

Esta possivel leitura reforga as ideias de pertenga e identificagao por via

da permanéncia, emergéncia de um projecto comum, a interactividade, a
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comunhao afectiva e intencional de objectivos, a solidariedade, e o sentido
de participacao.
Fica assim exposta uma ideia de comunidade assente :

e na opgao de pertencer a (na linha do preconizado pelos grupos de
referéncia ou pelos grupos espontaneos);

e na construcio das proprias regras (segundo os ensinamentos dos
grupos informais);

e na emergéncia de um projecto comum (no preconizado pelos grupos
espontaneos);

e na existéncia de uma base afectiva e uma envolvéncia emocional (na
linha de orientagdo dos grupos de base ou dos grupos primarios);

e na existéncia de estabilidade (segundo o preconizado pelos grupos
fechados, onde a estabilidade do efectivo facilita a ideia de projectos a
longo prazo).

Nao é pois dificil assim, neste reencontro com conceitos como
estabilidade, opgdo de pertencer, envolvimento afectivo, emergéncia de um
projecto comum, recolocar como conceito sintetizador deste entendimento de

comunidade, a ideia de coesao grupal, atempadamente esclarecida.

Conclusio ou a falacia da comunidade educativa do dec.-lei n°115-a/98

Retomando as ideias iniciais deste capitulo diriamos que, depois de uma
visdo de escola que faz apelo a diversidade, ambiguidade e negociagao, que o
Dec.-Lei n° 115-A/98 num primeiro relance parece propor (por via da
apresentacdo de um conceito de escola que aproveita a teorizagdo de
Formosinho -1989-e oferece uma fronteira de cariz social, em contraposi¢do a
uma fronteira fisica), um aprofundamento da leitura permite divergir desta posi¢ao
inicial e encontrar, na proposta do normativo, um conceito de escola (em que se
reconhecem elementos importantes da corrente anglo-saxdénica do school based
management), que propdée como instrumento da sua consecu¢do, uma

comunidade que apela a uma partilha afectiva e intencional de objectivos,
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preocupagdes e valores e ao beneficio de uma solidariedade unificadora'®, a
uma participagéo que adquire, para além da mera representatividade, a forma de
“...participagdo — colaboragdo’ ou ‘participagdo — coesdo’..." (Lima e Afonso,
2002, 30)"**. Tal leitura permite-nos adquirir um foco de questionamento de toda
a reflexdo que posteriormente desenvolvemos, e que se traduz na convicgao de
que nao é suficiente a nomeagdo de uma comunidade educativa para que
ela passe a ter existéncia. Embora reconhecamos uma, diriamos, presséo
natural para que o Homem se agrupe, dando assim lugar & sua faceta de ser
social, julgamos também que a procura do outro presidem critérios de
identificacdo afectiva e intencional. Assim, entendemos que esta comunidade,
ndo se cria por decreto, potencia-se antes na comunhdo sentida das
particularidades ( de que nasce um projecto comum ) e, maioritariamente, no
desejo de identificagdo afectiva e intencional ( por op¢éo ), e traduz-se numa
configuragdo em que as particularidades, por forca da intensidade sentida do
‘nés’, nao se diluem mas encontram-se, no contexto rico da homogeneidade
optada ( poderiamos reencontrar nesta ideia, o conhecido aforismo de que
“aquilo que nos une & mais do que aquilo que nos separa” ) '*°. Neste contexto, o
que dizer de uma comunidade imposta por decreto, e ainda por cima, a todos
imposta?

No caso da escola, seguimos o entendimento de Estevao (2001, 666 e
s.)'% que a refere como “o lugar de varios mundos” em que, o que avulta é a
existéncia de diferentes logicas, diversas percepgdes, valores diferentes e
compreensdes miultiplas da realidade, que induzirdo factores desfavoraveis a
coesdo grupal (heterogeneidade, desacordo quanto aos objectivos do grupo, ma

133 1deia que ndo andara longe do conceito de comunidade que construimos.

140 direito de participacio dos pais na vida da escola...concretiza-se através da organizagio ¢ da
colaboracdo em iniciativas visando a promogdo da melhoria da qualidade e da humanizacdo das escolas, em
ac¢des motivadoras de aprendizagens e da assiduidade dos alunos e em projectos de desenvolvimento sécio-
educativo da escola” (decreto — lei n® 115-A/98, art°41°, ponto 1)

155 poderfamos defender neste ponto da reflexdo que, ao acto de inscrigio numa comunidade, preside a
procura de homogeneidade (....aquilo que nos une....).A heterogeneidade prépria do ser humano podera ser
consubstanciada na diversidade de comunidades e de propostas veiculadas por cada uma delas (...aquilo que
nos separa...), e na possibilidade teérica de escolher pertencer a qualquer uma ou a todas elas, ou a nenhuma
delas (o equilibrio entre aquilo que nos une e aquilo que nos separa).

136 A este proposito veja-se também Derouet (1996), Macedo (......... )
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comunicacao, predominancia de um ou varios membros) e, consequentemente, a
existéncia de uma comunidade educativa'®’.

Também o elevado nimero de envolvidos, na légica dos macro-grupos
que atempadamente referimos, sera um factor mais favoravel ao surgimento de
grupos sectoriais e eventualmente da competicdo intra-grupos, do que ao
surgimento de uma comunidade. |

E o que dizer da impermanéncia, decorrente da conhecida mobilidade
docente ? Esta flutuabilidade ndo sera também um factor desviante do sentido de
pertenca e de identificagao que oportunamente diluciddamos?

Para além disto, € possivel trazer também a lica do debate o afastamento
fisico (na linha do preconizado pelos grupos secundarios) que ocorre, a maior
parte do tempo, em relagéo a alguns dos ditos elementos da comunidade escolar
( encarregados de educagéo e professores, por exemplo) e que sera potenciador,
na perspectiva que construimos, de escassez de interacgdes (factor pouco
abonatorio da coeséo e do envolvimento emocional).

Por fim o elevado tum over (principaimente por parte dos professores)
decorrente de um sistema de colocagdes pouco respeitador das “opgdes de vida”
destes profissionais, também ndo concorrera, na perspectiva que subscrevemos,
para a criagao de uma comunidade educativa .

Acresce salientar que, na leitura que fazemos, os diversos elementos que
o Dec.Lei n°115-A/98 propée como elementos da comunidade educativa,
configuram uma realidade que recolhe sobretudo elementos caracteristicos dos
grupos: formal, secundario, aberto, macro-grupo e de pertenga ( precisamente
aqueles que mais se afastam do conceito de comunidade que edificamos ),

conforme se pode observar no quadro que segue.

157 Aceitamos o desiderato de Derouet (1996, 70) de que “ ....diferentes interpretagdes do mundo coexistem
nos estabelecimentos de ensino, mas isso ndo é necessariamente incompativel com a sua coesdo.
Interpretagdes diversas do mundo podem convergir num mesmo objecto ou num mesmo dispositivo...”.
Propositadamente destacamos a forma verbal “podem”, por crermos que ela € a palavra chave da reflexdo
que propomos. O que questionamos ndo é que esta coesdo possa acontecer, mas que ela aconte¢a de forma
generalizada, s6 porque assim foi decretado. O que entendemos ¢ que, embora ela possa acontecer, estdo de
uma forma geral reunidas condi¢des que afastam as probabilidades da sua ocorréncia.
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grupo Caracteristicas do grupo Caracteristicas percebidas dos
diversos sectores da dita
“comunidade educativa” ( Dec-Lei
] n° 115-A/98 )
Grupodepertenca |E um grupo “..a que|Existe uma pertenga fisica e

Macro grupo

Grupo aberto

pertencemos de facto, no
qual nos inserimos, em que

desempenhamos uma
fungéo...é concreta e
fisicamente que fazemos
parte de grupos de
pertenga....os nossos

comportamentos poderdo ser
influenciados por esses
grupos de uma forma quase
mecénica” Gruére (s/d, 390);

A partir de um certo nimero
de elementos, as relagdes
directas entre os mesmos
tornam-se dificeis. Existe
uma tendéncia para se
formarem sub-grupos. Neste
caso, se ainda se retnem
condicbes para se poder
pensar estar em presenca de
um grupo, a acgao
concertada dos seus
elementos torna-se ineficaz.

Os elementos do grupo
variam conforme 0

relacionada com o desempenho de
uma fungdo por parte de:
professores, alunos, encarregados
de educacdo e auxiliares de acg¢éo
educativa.

Existem condicionalismos que
afastam a “comunidade educativa”
do conceito de “grupo de

referéncia”®®.

Mesmo considerando, a titulo de
exemplo, uma “pequena” Escola
Basica Integrada com cerca de 300
alunos, estaremos em presenca de
uma “comunidade Educativa” com
um numero aproximado e estimado
de 650 elementos (considerando
alunos, professores, encarregados
de educacdo e auxiliares de acgao
educativa). Embora teoricamente
n&o tenhamos encontrado referéncia
a um ndmero que permita fazer a
fronteira entre “Macro grupo” e
“Micro grupo’, julgamos (também
com base na nossa experiéncia)
poder reconhecer num numero da
ordem das centenas (650 no caso
que damos como exemplo), a
dimensédo suficiente para induzir a
formacdo de sub-grupos, com a
consequente diminuicdo da ac¢ao

concertada dos elementos do
159

grupo ™.

O “desenrolar dos acontecimentos”
sera:

158 Basta observar o sistema de colocagfio de professores prevalecente nos tltimos anos, ou o facto de os
encarregados de educagdo ficarem vinculados a uma determinada escola pela area de residéncia ou pelo local
de trabatho. Qualquer destas condicionantes sera, em nosso entendimento, um contributo, tendente a afastar
a “comunidade educativa” do conceito de “grupo de referéncia”, entendido como aquele a que se pertence
por opgdo. Quando essa opgdo fica entregue, na melhor das hipéteses, aos cuidados de uma lista graduada,
ou por exemplo as contingéncias do local de trabatho, ou de residéncia, ndo se estara a promover o
afastamento da ideia de “grupo de referéncia” e a potenciar a existéncia de uma pertenca meramente fisica e

funcional ?

159 pensamos também que, a recente liquidaggio das escolas com menos de 10 alunos, e o langamento, para a
discussdo publica, da questdo dos mega — agrupamentos merecera, nesta perspectiva, alguma reflex3o.
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Grupo secundario

Grupo formal

desenrolar dos

acontecimentos;

As relagdes entre os seus
elementos séo ocasionais;

As regras existem antes do
grupo;

e para os professores ©
sistema de colocagdao que

anualmente determina a
conhecida mobilidade
docente;

e para 0s alunos e

encarregados de educagao a
mudanca de escola, de cada
vez que se muda de nivel
ou grau de ensino'®.

Embora a questdo ndo se coloque
relativamente a todos os elementos
da dita “comunidade educativa’,
entendemos nao ser despropositado,
reconhecer no afastamento fisico
que ocorre, a maior parte do tempo,
em relagdo a alguns dos referidos
elementos( entre encarregados de
educacdo e professores, por
exemplo) a potenciacio de uma
substancial “ocasionalidade
relacional’, na perspectiva que
construimos indutora de escassez
de interaccoes (factor pouco
abonatério da coesdo e do
envolvimento emocional).

Conquanto possamos reconhecer
no Regulamento Interno de cada
escola a possibilidade local tedrica
de construgdo de regras, também
n&o sera dificil confirmar um pesado
aparato normativo que regula o
funcionamento da escola, nos seus
diversos aspectos'®'.

Quadro XV-Caracteristicas dos Grupos e Comunidade Educativa

Expdem-se pois, justificados motivos para acreditar que, pesem embora as

boas intengdes do legislador ao criar o conceito de comunidade educativa

(intengdes de unificar e cerrar fileiras em ordem a assungao de comportamentos

que prossigam objectivos comuns ) a escola que temos em Portugal, retine

condigdes que tendencialmente a afastam de tal desiderato, por motivos que, na

nossa percepgio se prendem, por um lado com elementos atinentes a macro-

19Embora possamos reconhecer no modelo Escola Basica Integrada, um esbatimento desta tendéncia.

1 Na Agenda do Profissional de Educacio 2003-2004, distribuida pela Federagdo Nacional dos
Sindicatos da Educagiio aos seus associados, é possivel inventariar um total de 348 instrumentos normativos
(entre Leis, Decretos-lei, Decretos-regulamentar, Portarias, Despachos e Circulares) que regulamentam
diversos aspectos da vida da escola.
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estrutura da organizagdo escolar (sistema de concursos e de colocacdo de
professores indutor de impermanéncia e de mera pertenca funcional'®, por
exemplo), e por outro com a natureza da propria escola, em que imperam multi
l6gicas e multi interpretagées da realidade, advindas da heterogeneidade a varios
titulos percebida (social, cultural, etaria, profissional, ideologica,...), determinante
de acentuada diferenga dos quadros de referéncia dos individuos em questao e,

consequentemente do afastamento do constructo de comunidade que tecemos.

E, embora a ideia de territorialidade integre o conjunto de elementos que
inventariamos e que enformam o conceito de comunidade por nés construido,
refutamos a concepgdo de que a um Jocal, corresponde invariavelmente uma
comunidade local, exactamente porque ela escamoteia aqueloutra ideia de que, a
uma comunidade se pertence por opgdo e nao por mera determinagao
contingencial ( que pode ser geografica por motivo de residéncia, de local de
trabalho ou qualquer outro ). Ao falarmos de comunidade, interessara perceber
que, na perspectiva que defendemos, mais do que ter algo em comum, o que
esta em causa é sentir algo em comum. Dai a nossa nao subscricao da ideia de
que, a um Jocal corresponde inevitavel e ‘automaticamente’ uma comunidade
local. Na opgéo conceitual que perfilhamos, embora a permanéncia (por via da
residéncia, do local de trabalho ou por qualquer outro motivo) seja um factor de
identificacdo e de pertenca, diriamos que, a um Jocal tanto pode corresponder
uma comunidade local, como ‘n’ comunidades locais, como nenhuma
comunidade local. Logo, julgamos de dificil aceitagdo a ideia de uma autonomia
(aquela que é proposta pelo Dec-Lei n°® 115-A/98) baseada na garantia a priori
de existéncia de uma comunidade local ( gente e instituicbes irmanadas na
procura de um bem comum local ) 163

Mas, mesmo se, como mero exercicio académico, aceitarmos o cenario da

presenca, em todo e qualquer Jocal, de uma dominancia de lagos mais fortes do

12 Em clara oposigdio ao conceito de comunidade que construimos, em que, 0 que avulta € a pertenga por
ope¢do (e ndo por deliberagdo exterior ) € o aspecto emocional de espontaneidade colectiva, de integragdo e
de permanéncia.

163 Isto & tanto mais significativo se aceitarmos a ideia de Veiga (citado por Rodrigues, 12-11-2002) de que

“_.na passagem para as sociedades modernas ....[d4-sel...o0 esbatimento das relagbes de comunidade e de
parentesco nas zonas urbanas ....[e]...ergue-se o cidad@o nos seus direitos individuais....”
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que a mera pertenca fisica e, portanto, da existéncia generalizada de verdadeiras
comunidades locais, isso sera garantia da presenca de uma comunidade
educativa? Isto é, existirao (a priori) garantias de que a escola que 0s nossos
filhos frequentam tem uma configuragdo potenciadora de “... uma ‘abrangéncia’
total entre as....motivagbes profundas, as ...aspiragoes....” (Gruére, s/d, 390)
daquela comunidade e aquilo que a escola propde (no seguimento da linha dos
grupos de referéncia que apelam a comunhdo sentida das particularidades de
que nasce um projecto comum)?Cremos que, a luz do cenario por noés
construido, e quanto mais nao seja, se colocarmos a ténica da reflexdao em
aspectos como a impermanéncia do corpo docente, o afastamento fisico que
ocorre a maior parte do tempo em relagao a alguns dos ditos elementos da
comunidade educativa ( entre outros ), nos afastaremos irremediavelmente de tal
desiderato.

Para além do mais existe a questao protagonizada por Derouet (1996, 72),
em que este, referindo-se aos estabelecimentos de ensino, preconiza que “...a
unidade do estabelecimento de ensino ndo aparece por si, nem sequer a sua
existéncia como formacgédo social....”. Indo mais longe, deixa a pergunta: “....Sera
que podemos ter a certeza que a maior parte dos estabelecimentos de ensino
constitui mais do que uma simples unidade administrativa? ” . Diriamos que,
neste contexto, assumir a existéncia generalizada de comunidades educativas,
podera configurar um exercicio forcado de implementagdo de orientagGes
institucionalmente divulgadas, sem grandes correspondéncias a nossa realidade

escolar.
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Democracia
e

Participacao
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Introducao

O conceito de Democracia € uma das ideias forga que nos foi possivel
alocar ao Dec. Lei n° 115-A/98. Efectivamente, no diploma adianta-se o designio
de “..consolidagdo da vida democratica..” ou de concretizagdo da
democratizagdo na vida da escola (preambulo). Anuncia-se também, no mesmo
normativo, a par da democraticidade, a “..participagcdo de todos os intervenientes
no processo educativo...” (art® 4° , ponto 1, alinea a) como um dos principios
funcionais orientadores da administragdo das escolas. Esta afinidade entre
democracia e participagéo‘e“, cataliza o nosso interesse prospectivo, porquanto
nos parece existir, também nesta dimensao, indicios que d&o razao a impressao
indutiva, inicialmente descrita, de nao coincidéncia entre o plano da orientagdo
para a acgdo e o plano da concretizagdo da acgdo (cf. Lima, 1998, 160)
nomeadamente, quando da escola temos a ideia de uma participagdo quase
forgada, manifesta na frequente inexisténcia de listas oponentes aos varios
orgdos de administragdo e gestao'®®, de uma participagdo minimalista quase que
exclusivamente consubstanciada na participagdo, através do voto, nos actos
eleitorais realizados, ou uma participagdo inconstante, que ocorre amiide, quase
sempre no sentido de pedir justificacbes a alguém quando algo corre mal, ou
passiva (no caso dos encarregados de educagédo, quando se deslocam a escola
convocados pelos professores nos finais de periodo escolar) ou de cariz técnico-
profissional (no caso dos professores e funcionarios nao docentes).

A suspeita assim delineada, de desencontro entre as orientages
normativamente postuladas e a acgdo organizacional da escola, colocara a
necessidade de uma precisdo de conceitos (nomeadamente os conceitos de
democracia e participagio) que derrame a sua luz explicativa sobre os efectivos
designios que se pretendem colocar, quando se fala de consolidagdo da vida

164 peferimo-nos, como se tornard evidente, nio a uma acepgio genérica do conceito entendendo
simplesmente que “..0 frabalhador participa sempre que realiza qualquer trabalho para a
organizagdo..."(Neves, 2002, 136), mas a um entendimento na sua vertente socio-politica, pressupondo
«_.as condi¢gbes proporcionadas pela organizagdo para que o trabalhador se envolva nos seus
destinos... ”(ibid), no seguimento de que o individuo ¢ um actor organizacional e, portanto, um construtor de
destino.

165 Ou nos “forcing’s” para conseguir reunir uma unica lista, situag@io que se arrasta, alias, do antigo modelo
de gestdo democratica(cf. Ramos, 1999, 73), o que leva a suspeita que, neste aspecto, de substancial ¢
efectivo, pouco se tera alterado.
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democratica ou de concretizagdo da democratizacdo na vida da escola ou se

anuncia a participagéo de todos os intervenientes no processo educativo.

1. Democracia e Participacao

1.1.A Pertinéncia da aproximacio ao conceito de Democracia pela dimensio

Participacio

Ao falar de Democracia, longe de querer aceder ao entendimento das
diversas acepcbes e sentidos de uma ideia, como refere Arblaster (1987, 17)
« _.inerentemente discutivel e mutavel...” (até por respeito ao seu longo percurso
historico, desde a Grécia classica até aos dias de hoje, e a complexidade
decorrente dos diferentes contextos e realidades aos quais tem sido aplicada),
longe também de ceder a tentacdo de cair na singela definicéo divulgada pelo
senso comum que liga democracia ao governo do povo ou da sua maioria
(sobrar-nos-iam exemplos, nas ditas democracias modernas, em que 0s
governos democraticamente eleitos representam apenas a “...menor minoria dos
votantes...”-ibid, 13), optaremos por aceder ao conceito de Democracia do ponto
de vista da Participagdo, ndao s6 por nos parecer que o Dec. Lei n® 115-A/98
coloca (ou possibilita o entendimento de) essa forma de acepgao ao conceito,
mas também por que, a montante deste diploma, encontramos reiteradamente
consagrado o principio da participacao.

Assim, o seguimento do principio permitira encontra-lo disseminado pela
actual Lei de Bases do Sistema Educativo ( Lei n® 46/86 de 16 de Outubro).
Usando o método de andlise de contetdo sugerido por Formosinho (1989, 5),
encontramos a palavra participagdo ou outras com ela relacionadas 12 vezes
repetida em 8 dos seus 64 artigos, o que equivale & contemplacao deste principio
em 12,5 % do total dos seus artigos. Usando idéntico método, & possivel
identificar o mesmo principio mais a montante, na propria Constituicido da
Republica Portuguesa (Revisao de 2001), em 32 dos seus 299 artigos, ou seja,
com uma cobertura percentual de 10,6 % dos artigos do texto constitucional. Ja

Lima (na citagdo de Costa, 1991, 46) aponta uma percentagem de 10,2%, no
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que respeita a utilizagdo deste principio na Constituigio de 1976'%, em contraste
com os 2,2% da Constituicido de 1933. Tal leitura induz o pensamento de que,
pelo menos desde 1976 que a participacdo se instalou convictamente no discurso
normativo relativo a organizagdo do estado portugués, e de que ela foi, com a
mesma convicgao, transportada para o texto que serve de base ao sistema
educativo portugués'®’.

Formosinho postula a este proposito parecer “..clara a opg¢do da
Constituicdo e da Lei de Bases do Sistema Educativo.... para estabelecer
principios de democracia participativa...”(o.c., 5).ldéntica posi¢cao assume Costa
ao referir “...a importancia que assume no texto constitucional portugués, pés 25
de Abril de 1974, o principio da participagdo..” (o.c., 46).

Urge assim, neste contexto, partir no encalgo do conceito de democracia,
observado do ponto de vista da participagdo, ultrapassando a mera assungao de
que “Participacdo e democracia sdo conceitos que surgem geralmente

associados...”(ibid).
1.2.Democracia— duas concep¢des estruturantes

A diversidade e complexidade do tema, a juntar as limitagées de espaco e
de tempo que o presente trabalho envolve, fazem-nos optar pela sobrelevacao,
de duas grandes orientagées facultadas pela literatura da especialidade (sob os
auspicios das quais é possivel aceder ao conceito de Democracia do ponto de
vista da participagdo), que de certa forma consideraremos os extremos do
espectro no qual pode ser lido o conceito, podendo assim, constituir-se traves —

mestras estruturantes da reflexao:

Costa, coloca a questéo sob a seguinte férmula:

“Se, no Gmbito de um regime democrdtico, participagdo poderd significar, por um lado, a
escolha da maioria politica (participa¢do na votagdo), por outro lado, a participacdo
como exercicio da liberdade...ndo se contenta s6 com esta dimens3o eleitoral, mas requer

1% Embora Formosinho aponte, relativamente ao mesmo texto constitucional, uma percentagem de 12% do
numero total de artigos a veicularem este principio(ibid).

167 Segundo o postulado por Proenga, propensdes democratizantes surgem, no contexto educativo portugués,
pela mdo do republicanismo que se apresentava “..como a busca de uma liberdade que promovesse
efectivamente a igualdade dos cidaddos, adoptando ...[uma .. feicdo democratizante... "( 1998, 48).
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a participagdo dos cidaddos no funcionamento da Administracdo Publica,
nomeadamente, a participagdo na tomada de decisbes administrativas que lhe dizem
respeito.. ”(0.c., 46)

No mesmo seguimento, no contributo de Lima (o.c., 89 e s.) destacam-se a
teoria da democracia participativa ou da democracia como participagdo e a teoria
elitista da democracia.

Na primeira, prevalecendo a aceitagao do “povo” como um ente dotado de
vontade prépria, de um desejo generalizado de participagdo, com elevados
indices de consenso (prevalecendo sobre o interesse individual o bem comum),
justificar-se-ia a legitimacdao de uma participacao alargada que, diriamos, no seu
limite, poderia reencontrar a participacdo pessoal directa da democracia
ateniense'®®, retomada, séculos depois, por Rousseau, ao preconizar um tipo de
“...democracia directa (a democracia dos antigos), eliminando a mediagdo de
interesses e a representagdo (a democracia representativa moderna)...” (Lima,
o.c., 97-98)'%

Deixa-se deste modo anunciado um esbog¢o de ideia em que avulta a
participacéo directa de todos, numa concepgédo em que o estado e a sociedade
se fundem numa entidade Unica, possibilitada e potenciada pela existéncia

generalizada, como condigao basica de funcionamento'”

, quer de uma vontade
de participar, quer de uma competéncia participativa (que, onde nao conseguir

a unanimidade, lograra pelo menos a maioria), assentes, como esclarece

168 «« A Democracia ateniense significava, precisamente, a recusa de qualquer divisdo entre o ‘Estado’ e a
‘sociedade’... {e]...A sua esséncia era a participagdo pessoal directa do conjunto dos cidaddos no governo
da cidade”(Arblaster, o.c., 44). Para a concretizagdo desta participacdo pessoal e directa, existia uma
arquitectura orginica que incluia:

-uma assembleia (a Ecclesia), instituigio soberana a que todos os cidaddos podiam pertencer. Reunia-se,
normalmente, dez vezes por ano, ¢ apontam-se & dimensdo do quorum, nimeros que atingem os 50 000
participantes( para serem tomadas decisdes relativamente a alguns aspectos da vida da cidade era necessario
um quorum de 6000 cidadzos) ;

-um Conselho dos 500 (o Bule) que era o governo da cidade e que se reunia cerca de 300 vezes por ano.

O preenchimento de quase todos os cargos governamentais e administrativos, era feito a sorte, seguindo um
sistema de rotag@o ao acaso. :

169 A este proposito consultar também Arblaster(o.c., 94).

170 Na linha das correntes funcionalistas em que, tal como expressa Borges (1994, 76), encontramos
postulados como “... 0 homem s6 é homem porque vive em sociedade.....” ou “...as pessoas devem pensar do
mesmo modo ...” para manter a ordem social, ou ainda o ser humano ¢ encarado “como um ser que ndo
procura cumprir os seus proprios designios, mas sim os de uma sociedade em que se enquadra”, estamos
em presenga de uma perspectiva que, na sua percep¢io de sociedade valoriza ¢ di énfase & dimensdo
colectiva da organizagio social.
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Arblaster, num “..sentido de identidade comunal, ou [njJum interesse colectivo ou
geral em que os individuos [sentem] que compartilham...” (0.c., 41). Neste espirito
comunitario, onde uns vém um passo importante no sentido do aprofundamento
do préprio conceito de democracia (cf. Costa, o.c., 45), outros ha que observam
uma espécie de democracia totalitaria (porque ndo contempla os direitos das
minorias, que encontra no seu limite o individuo - cf. Lima, o.c., 97 e Arblaster,
o.c., 101).

No outro extremo do espectro, se numa primeira interpretagédo (porventura
mais insonte), a alegada impossibilidade actual, de concretiza¢do do constructo
democratico atras preconizado, se prende, para alguns autores, com perspectivas
realistas, que incluem as dimensdes das sociedades modernas e a respectiva e
consequente impossibilidade de envolver pessoal e directamente todos os
cidadaos'”, rapidamente se evolui para perspectivas menos isentas (porque
adstritas com nitidez a quadros liberais) que, colocando na agenda a ideia de
eficiéncia, assumem impedimentos a uma dimenséo alargada da participagao
(que tém como base a consideracdo da diversidade e heterogeneidade

propagada pelo proprio conceito de individuo'’2

) como”...0 fempo que se gasla,
os custos, o ndo funcionar bem...”(Arblaster, o.c., 132), e facilmente evoluem
para “...uma participagdo sucessivamente mais organizada....”(Lima, o.c., 181),
que da lugar a introdugdo de elementos racionalizadores da préopria democracia,
o que leva Bobbio a postular que “Todos os estados que se foram tornando mais
democraticos se foram, ao mesmo tempo, tomando mais burocraticos...."(Cit.
Lima, ibid, 95). Para além destes impedimentos de cariz operacional, também no
plano das convicgées existem fundamentos obstantes a aceitagdo de uma
democracia alargada, como aqueles que asseguram que a opinido e a vontade
do povo s@o meros constructos, manufacturados por uma méo cheia de iniciados
(através de “...publicidade, da reiteragdo de certas afirmagcbes e da arte de

adulterar a informagéo...™Lima, ibid, 90), dando assim lugar a um entendimento

17! Cf. Lima(o.c., 98) e Arblaster (o.c., 123). Refutando este alegado 6bice, Arblaster chama  liga do debate
a tecnologia moderna, como instrumento facilitador do desiderato participativo (o.c., 130-131)

172 fndividuo = ser unico; indivisivel.

A questfio ganha pertinéncia se quisermos entender, como refere Toffler (1984, 417) , que ™.. assistimos a
um impeto para a diversidade”.
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elitista da democracia, em que o povo se limita a escolher, através do voto, quem
quer que sejam os seus representantes, de entre as varias elites em competicéo.
A este propésito Michels avisa que “...Apesar de queixar-se as vezes, a maioria,
no fundo, esta encantada por ter encontrado individuos dispostos a cuidar dos
seus assuntos”(cit. Lima, o.c., 91).

Surge desta forma um conceito que alguns designam por Democracia
Representativa'™ em que o significado de participagéo se restringe a escolha de
representantes, determinando o surgimento de um quadro onde‘..os conflitos
entre eficiéncia e democracia...”(Lima, ibid, 90-92), sdo inquestionavelmente
resolvidos com vantagem para aquela.

Ha lugar, neste contexto, ao surgimento de organizagdes especializadas
na representacdo dos cidadaos, sendo a transferéncia de protagonismo destes
para aquelas de tal forma evidente, que leva a sustentacéo da ideia de que “...0

exercicio do poder estadual fica em relativamente poucas méaos'™

...” surgindo,
por esta via a penetragido de elementos aristocraticos e oligarquicos (Fundagéo
Calouste Gulbenkian, citado por Lima, o.c., 100) e acentuando o desinteresse

geral, a apatia e a participagao passiva'’.

I3 Cf. Formosinho (1989), Arblaster(1988).
1gocorremo-nos aqui de duas concepgdes genéricas de Poder que, de certa forma, nos parece poderem
contribuir para a clarificagdo do que est4 em causa(cf. Martin, s/d, 3 e s. e Melo, s/d, 35):

e uma de cariz lewiniano que reporta o poder como uma capacidade dos individuos ou dos grupos
(independentemente das estruturas sociais) de influenciar dentro de um determinado sistema social.
Esta percepgdo assume o poder como algo que todos os actores organizacionais podem deter, em
maior ou menor grau e de forma inconstante, angariado algures nos corredores da informalidade.

e Outra de inspiragio weberiana, em que o poder é frequentemente conotado com autoridade, e surge
associado a papéis ou posigdes sociais, fazendo sobrelevar, no caso das organizagdes a sua
componente estrutural/formal.

Estes dois tipos de compreensdo do poder, servem de base a leitura de uma ideia de adulteragfio das
intengdes de redistribuigdo do poder ( o poder lewiniano ), adstrito a esta definigio de democracia,
acabando-se por reforgar as estruturas de poder formal ou autoridade (o poder weberiano) através da criagfo
de uma espécie de participagdo organica “...em que a autoridade, sendo posta em causa, procura equilibrar
as suas estruturas decisorias, manter o seu poder, proteger-se de ameagas....[configurando}]..uma
participagdo de contornos socio- técnicos, concentrada nos meios e nas esferas de execugdo, e
ndo....[numa)...participagdo na decisdo, na selecgdo de objectivos e de valores... ”(Lima, o.c., 128).

5 Lima,(o.c, 188) refere-se-lhe como um tipo de participagio que “...caracteriza atitudes e
comportamentos de desinteresse e de alheamento, de falta de informagdo imputavel aos proprios actores, de
alienacdo de certas responsabilidades ou de desempenho de certos papéis, de ndo aproveitamento de
possibilidades, mesmo formais, de participagdo...”
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O conceito de Participagdo é apresentado assim sob perspectivas de

andlise, que fazem ancorar o sentido de participagdo em duas definicbes
genéricas distintas:

-participagdo com o significado de acesso directo, pela totalidade dos
cidadaos, ao governo da cidade, s6 possivel pela existéncia de um apego ao bem
comum (que dilui qualquer concebivel pulsdo minoritaria ou individualista),
constituindo-se este o pressuposto base da ideia de que, o ente abstracto que
pode ter a designacdo de “povo” (e que engloba a totalidade dos cidadaos),
detém a capacidade, a sabedoria e a vontade para realizar este desiderato. Os
elementos fulcrais deste entendimento de democracia séo assim:

e A aceitacio da existéncia de um ente de caracteristicas
colectivistas e funcionalistas (o povo);

e 0 reconhecimento da existéncia uma vontade geral de participar
(traduzida depois numa participacdo que diriamos activa, regular,
previsivel e nao conflitual);

e a assumpgiao da capacidade de participar (traduzida na
prevaléncia do bem comum).

-participagao significando a prerrogativa da escolha de representantes,
iniciados que detém a capacidade e as competéncias de governo da
cidade que o povo nio possui (para além de nio possuir a vontade ), em
ordem a designios eficientistas, sobrelevando componentes como a
formalizagéo organizacional, com recurso a elementos burocraticos e de
reconcentracio de poder. Desta concepgao destacam-se elementos como:

e consideracdo da diversidade, da heterogeneidade e da

conflitualidade, potenciada pela existéncia do individuo'’S;

¢ negacao de vontade e competéncia participativas generalizadas
que pode conduzir a ideia de uma participagaéo fluida, ambigua,
imprecisa, ou mesmo de nao participagao;

176 Se quisermos seguir a raiz etimolégica da palavra ¢ entender 0 homem como individuo, entende-lo-emos
como original, unico e indiviso);
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e colocacdo da existéncia de uma élite (essa sim, detendo tal
competéncia) que pode representar a maioria, com apelo a
mecanismos de concentragao do poder formal;

e angariagio de mecanismos de controle eficientista da
diversidade (uma participacdo sbécio-técnica, com recurso a
elementos burocraticos e organicos ).

Ficam assim visiveis duas formas genéricas de acesso ao conceito de

participacao, que podem ser sistematizadas no quadro que segue:

Definicoes genéricas de
Participacao

Elementos Fulcrais

Manifestacoes

Participagdo como acesso

-Existéncia de um ente

-Existéncia do povo;

directo dos cidaddos ao|de caracfteristicas
governo da cidade. colectivistas e
funcionalistas;
-Existéncia de  uma|-Participagéo activa,
vontade geral de |regular, previsivel e nao
participar; conflitual;
-Existéncia de uma|-Prevaléncia do bem
capacidade de  participar | comum.
Participacao como | -Existéncia do individuo; |-Ser de caracteristicas
prerrogativa de escolha de originais e unicas
representantes . (colocando a questao da
diversidade e da
conflitualidade);
-Negacao de vontade e
competéncia -Participagao fluida,
participativas imprecisa e ambigua;
generalizadas;
-Controle eficientista da
diversidade; -Participagao sécio-

-Existéncia de uma élite
com competéncia
participativa e

técnica, com recurso a
elementos burocraticos e
organicos ;

-Escolha (por meio de
escrutinio), de entre as
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representativa; varias élites em concurso,
aquela que representa a
maioria, instituindo-se
assim uma forma de
concentragdo do poder
formal;

Quadro XVi-Definigbes das duas concepgdes estruturantes de democracia, dos seus
elementos fulcrais e respectivas manifestagtes

Propondo estas duas concepgoes estruturantes de democracia, como as
bases de um conceito, onde é possivel encontrar uma significativa diversidade de
nuances que, de uma e de outra recolhem elementos diversos, diriamos que
ambas (cada qual a sua maneira) sogcobram face a diversidade:

-a primeira admitindo como principio filosé6fico de base, que tal diversidade

culmina “naturaimente” na unicidade (qual conjunto de rios que,

inevitavelmente vao desaguar ao mar), e que a participacao directa s6 €
possivel num quadro de convergéncia e de nao conflitualidade, angariando

desta forma um mecanismo filosofico de eliminagdo da diversidade, e

criando o paradoxo de uma espécie de participagao directa domesticada.

-a segunda, admitindo a diversidade e a heterogeneidade como uma

caracteristica dos seres humanos, mas que se apressa em recorrer a

mecanismos eficientistas (de cariz soécio-técnico) de controle e

organizagao da participagdo, que a vao “afunilando” até esta se quedar

como mera representacao.

Julgamos poder afirmar que, as duas concepgbes estruturantes do
conceito de democracia que apresentamos, evidenciam um dos dilemas com que
a democracia tem convivido ao longo dos tempos ( ou pelo menos desde que
Taylor trouxe ao mundo a questdo da eficiéncia e Eiton Mayo a problematica das
relages humanas'”’), que é a equagéo de critérios eficientistas, com o seu ideal
original de participagao directa. Diriamos que é possivel encontrar tentativas de
posicionamento do conceito que, ndo perdendo uma ligagdo umbilical aos seus
primogénitos ideais participativos, nao deixa, finalmente, de configurar conclaves

visivelmente representativos. E assim que vemos proliferar alusdes & democracia

177 Cf. Chiavenato(1983).
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(pejadas de elementos organicos e burocraticos e envoltos em discursos
participativos, embora) em geral sem “...grande cuidado na delimitagéo, quer dos
dominios em que ela é particularmente indicada, quer da intensidade conferida a
dimenséo participativa...”(Canotilho, citado por Lima, o.c., 98), possibilitando mais
uma vez, a leitura de paisagens especialmente propiciadoras do surgimento de
posturas cosméticas, assentes numa arte da dissimulagao que, enquanto se
apega discursivamente (e, diriamos, intencionalmente sem cuidados de
esclarecimento dos conceitos que utiliza) as grandes modas do nosso tempo (
como é o caso de uma democracia interessada em aprofundar o seu proprio
conceito, no sentido de considerar e incluir a diversidade ), pratica manobras
evasivas que lhe permitem, nao raras vezes e de forma nao assumida, percorrer
caminhos e designios bem diversos daqueles que apregoa.

A aplicacdo deste quadro tedrico geral a escola ( que € o que
efectivamente nos interessa), nao dispensara, numa primeira fase, a analise do
assaz interessante contributo de Formosinho (um dos autores que recupera este
debate, recolocando a questdao da democracia e participagéo) até por que, nas
suas proprias palavras, ele & o “...primeiro autor das Propostas de Ordenamento
Juridico da Direcgdo e Gestdo das Escolas...” e proponente da “.concepgdo de
escola que subjaz a essas propostas e a proposta final constante da Proposta
Global de Reforma...” (1992, 25).

1.3.Democracia Participativa versus Democracia Representativa em
Formosinho

Formosinho (1989), coloca dois debuxos de democracia que nos parecem
recolher elementos e explicagbes das duas concepgdes estruturantes que

explicitamos e que abordaremos de seguida:

-Um que pressupde a prevaléncia da vontade da maioria, em que o Estado
detém o monopélio da relevancia politica, ndo aceitando, por consequéncia,
quaisquer instancia intermédias entre si proprio, e o povo que representa.
Nasce assim um processo de tomada de decisdo que se traduz na

imposicdo da dita vontade do povo (excluindo do processo qualquer
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mecanismo de ausculta ou sensibilizagdo face as eventuais nuances,
confirmagdes ou infirmacdes dessa mesma vontade), executada com o
recurso a praticas burocraticas, pela Administragdo Central, no seguimento
da legitima interpretagéo dos seus representantes, com assento nos orgaos
centrais do Estado. Decorre desta acepcao de democracia, um modelo
administrativo centralizado em que o conceito de participa¢do dos cidadaos
se vé esgotado, na votacao de n em n anos, e na consequente escolha dos
seus representantes centrais, que passam assim a deter a prerrogativa, em

178

regime de exclusividade, da mediatiza¢cdo da vontade do povo . Realiza-se

assim o pressuposto rousseauniano de que “...o facfo de o govermmo emanar
de todos é em si mesmo a garantia de que ele ndo sera
opressivo..."(Espada, 2002, 17).

-A outra concepgao (que, ainda segundo Formosinho—1989, 2- “...tem vindo
a inspirar as propostas europeias de reestruturagdo da democracia...),
aporta, como conceito chave, um aprofundamento da ideia de participagéo.
Se nos for permitido uma longa mas esclarecedora citagéo, diremos com
Freitas do Amaral ( 1988, 718-719) que,

“...0 principio da participagdo dos interessados na gestdo da Administracdo Publica
significa que os cidaddos ndo devem intervir na vida da Administra¢do apenas
através das elei¢bes dos respectivos orgdos, ficando depois alheios a todo o
funcionamento do aparelho e s6 podendo pronunciar-se de novo quando voltar a
haver eleiges para a escolha dos dirigentes, antes devem ser chamados a intervir no
proprio funcionamento quotidiano da Administragdo Publica e, nomeadamente,
devem poder participar na tomada das decisdes administrativas....[ndo querendo com
isto justificar a imposi¢do, em exclusivo, de}...formas de democracia directa, com
eliminacgdo da democracia representativa: o que significa é que deve haver esquemas
estruturais e funcionais de participa¢do dos cidaddos no funcionamento da
Administragdo”.

178 Sobre a nogdo de representagio e a sua prerrogativa de mediatizagdo da vontade do povo, Arblaster
refere o contributo de Burke, que distingue representante de delegado, clarificando aquele como alguém que
tem ndo s6 o direito, mas o dever de exercer um julgamento independente, rejeitando qualquer ideia de
mandato ou de instrugdes por parte dos seus eleitores, o que o transformaria num simples delegado. Tal ideia
parece claramente acoplada a um dos limites do espectro do conceito, precisamente aquele onde o
surgimento de oligarquias e de élites iluminadas, marcam o contraponto a existéncia de um povo ignaro ¢
incapaz.A este propésito Lima(o.c., 98-99), baseando-se em Weber, admite também dois tipos de
representaciio : representagdo do tipo politico, ndo vinculante ou livre, ¢ representagfio de interesses
vinculada ou imperativa. Na primeira o representante ¢ um fiduciddrio ou representante dos interesses gerais
(partindo do principio de que eles existem), na segunda o representante volta a encontrar a figura do
delegado-um representante dos interesses particulares.
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Estes esquemas de participagéo no funcionamento da administragao,
incluem, no postulado de Formosinho (1989, 3) um amplo conjunto de
organizagdes que abrange: autarquias, partidos politicos, sindicatos e
confederagbes patronais, associagbes de varia indole (cultural, profissional,
recreativa, de solidariedade social, ordens profissionais, fundacoes publicas,
hospitais, universidades, administragdo autarquica, etc.). Sdo desta forma
angariados mecanismos tendentes a aproximar o Estado dos cidadéos,
entendida esta aproximacgao nao s6é como uma diversificagéo dos veiculos
de “.expressdo das necessidades e interesses concrelos das
populagdes.... mas também como limite ao poder do estado e como controlo
dos abusos da Administragdo’” (ibid, 3). A participagdo na decisdo
politica, ndo excluindo a eleigdo de representantes, adquire assim também
a forma de concertagdo social e do “..cumprimento do direito a ser
ouvido e consultado...”(ibid, 3). Teremos assim, uma ideia de democracia
participativa que, nas palavras de Baptista Machado, “...tem de articular dois
principios fundamentais: o principio da autodeterminagdo (liberdade,
independéncia), como ponto de partida, e o principio do poder do povo, isto
é da maioria nacional....’(ibid, 4). O que daqui resulta € uma ideia de
democracia consubstanciada em trés vertentes:

e O direito/dever de eleger representantes que serao
mediadores da vontade dos eleitos, junto dos respectivos
orgaos;

e O direito adicional a concertagdo social, entendida esta como
uma dilatacdo da prerrogativa do direifo a ser ouvido e
consultado, conseguida mais uma vez, maioritariamente por
mecanismos representativos;

e A ampliacido do exercicio do controle da administracdo,
traduzida quer numa aproximagdo geografica, quer numa
postura de abertura e facilitagdo do acesso dos cidadaos as
organizagoes.

17 Deixando a perder de vista o designio roussiniano de que “...o facto de o governo emanar de todos é em
si mesmo a garantia de que ele ndio serd opressivo..."(Espada, 2002, 17). Acresce que “...A dependéncia do
Governo em relacido ao povo é, sem duvida, o sistema primeiro de controlo sobre o Governo; mas a
experiéncia ensinou & humanidade que sdo necessdrias precaugdes adicionais...”(ibid) que passardo, no
caso, pela extensdo da participagdo “...para os niveis locais e mesmo para o governo das organizagdes e dos
locais de trabalho....”(Lima, o.c., 96), numa perspectiva de aproximagdo geografica e de abertura
organizacional, de que se constitui bandeira a o divulgada Reforma da Administragiio Piiblica em Portugal.
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Ficam, da forma que segue, sintetizadas estas duas concepcgbes de
democracia:
Concepcoes Democracia Democracia
Representativa |Participativa
Centralizada Descentralizada
Pressupostos
Fundamento so6cio- .Estado .Estado e Sociedade Civil
juridico
Fundamento .Espo!ha de uma |.Controlo do exercicio do
Concepgio Democratico Maioria _ |poder o
Politica .Dominio da Maioria .Respeito pelas Minorias
Modelo de Controlo .Controlo pelo |.Controlo pelo parlamento
Parlamento e pelas Autonomias
Territoriais e Institucionais
Modelo de decisdo s-O Govemno decide |.Concertagéo Social
Politica sem consultar
Pratica
Politica Modelo de escolha {.legitimidade para | .As organizagbes Sociais
de dirigentes todos os dirigentes [tém certo Grau de
oliticos publicos escolha dos seus
p Dirigentes
Modelo Geral Administragao Administragcdo  Publica
Publica Centralizada | Descentralizada
Modelo de
Administracao
Puablica Tipo de .Administracéo Administragdo Estatal e
administragio Estatal como a |Nao Estatal
fundamental Administracao (autbnoma)

Puablica Fundamental

Quadro XVHi- Duas concepgdes de democracia, segundo Formosinho (1989, 4)

Formosinho considera que o modelo representativo centralizado que

apresenta, envolve uma concepgao rousseauniana de democracia, uma vez que

faz avangar a vontade do povo (traduzida na sua maioria), como pressuposto

fundamental. Parece-nos todavia que tal modelo nédo alinha totalmente com os

ensinamentos de Rousseau, visto excluir qualquer tipo de participagdo que nao

seja a escolha de representantes através do escrutinio ( o proprio estado é
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considerado, neste modelo, uma espécie de supremo representante do povo'®?).

O que nesta perspectiva podemos conceder € que, o modelo centralizado
proposto por Formosinho, se limita a recolher um dos elementos tedricos (a
vontade do povo), mencionados na corrente estruturante que referenciamos
como democracia participativa, desviando-se depois, totaimente de tal desiderato
teorico, visto que, ao nido confiar que a essa vontade de participar corresponda
uma participagao consensual e nao conflitual, considera-a realizada na escolha
dos seus representantes maximos (os orgaos centrais do estado).

Como facilmente se infere, este conceito de democracia representativa,
pressupondo a existéncia de uma vontade do povo, conotada com a maioria,
implicitamente assume também a diversidade e os seus perigos'®', cavando
(como consequéncia e, parece-nos, com propositos de controle e de manutengao
do poder) um enorme fosso entre os orgados centrais do estado e 0 povo que
dizem representar e menorizando a ideia de participacdo, que se esgota na
escolha dos representantes centrais e na auto-legitimagdo do conceito,
através do acesso ao escrutinio.

O dito modelo participativo descentralizado de Formosinho, apostado em
melhorar o conceito de democracia através do aprofundamento da ideia de
participagdo, cria uma miriade de organizagdes (a dita sociedade civil) tendentes
a aproximar o cidaddo da administragdo, com intuitos de esbatimento da
distancia entre ambos, mas também de diversificagao dos veiculos de expressao
das necessidades e interesses concretos das populagdes. Todavia, este néao
deixa de ser um modelo de democracia baseado na representacdo. Na

perspectiva que temos vindo a construir, sera, quando muito, um modelo de

130 Segundo a leitura que fazemos, Rousseau preconizava um estado que era o préprio povo e ndo um seu
representante. Embora efectivamente sustentasse a existéncia de uma vontade do povo, Rousseau entendia-a
como o mdximo denominador comum de todas as vontades singulares, resultante do encontro entre essas
mesmas vontades. N3o excluia, antes enaltecia o encontro das vontades singulares, confiando na vocagdo
humana para encontrar, a partir delas um bem comum ( a unanimidade ou, no pior dos cendrios, a vontade da
maioria), preconizando um “...participante que participa, de manhd & noite em assembleias deliberantes de
cidaddos... ”(Lima, o.c., 97). Assim sendo, a vontade do povo era uma vontade em permanente construgdo.
Arblaster parece reforgar todo este entendimento ao afirmar que “...0 Contrato Social trogou dos ingleses
argumentando que o povo inglés ‘s6 é livre durante a elei¢do dos membros do parlamento; mal eles sdo
eleitos, o povo fica escravizado; ndo é nada...”(0.c., 94).

181 Porque a ideia de maioria, inclui indelevelmente a ideia de minoria (ou de minorias, diriamos).
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democracia representativa melhorada e nao um modelo de democracia
participativa (porquanto nao esgota o proprio conceito de participagéo'®? ).

Assim, o autor em questdo, perspectivando um modelo eivado de
elementos burocraticos e representativos (a democracia representativa
centralizada ), em que a participagéo se limita a uma representagdo de cariz
central, coloca-lhe como alternativa um modelo de democracia repleto de
elementos organicos, em que a participagdo se vé remetida a uma
representacdo descenltralizada, nao totalmente alheia a questbes eficientistas

(uma espécie de mal menor seria uma leitura razoavel?).

2.A aplicagdo a escola do conceito de Democracia
Participativa de Formosinho-da democracia participativa a
democracia domesticada e adequadamente apresentada

Resultam deste modo dilucidadas duas concepgdes de democracia, de
entre as quais, o autor em questdo, logo secundado por autores como
Costa(1991), ou Teixeira (1995), ndo exitam em eleger a versdo participativa
como a musa inspiradora, nas Ultimas décadas, das disposi¢cdes organizativas do
estado portugués em geral, e em particular das tendéncias das suas politicas

educativas.

182 Que, nesta perspectiva, podera significa, quando muito, representacdo alargada, wma vez que, parece ndo
incluir, de forma explicitamente assumida a participago directa dos cidaddos, que a prépria Constitui¢do da
Republica Portuguesa ndo deixa de fora, ao postular que “Todos os cidaddos tém o direito de tomar parte na
vida politica e na direc¢do dos assuntos piblicos do pais, directamente ou por intermédio de representantes
livremente eleitos”(art® 48°).A recuperagdo de alguns elementos do quadro I, nomeadamente aqueles que
falam da (segundo a designagio de Formosinho) democracia participativa descentralizada, embora
defendam ideias como estado e sociedade civil, respeito pelas minorias e controlo do exercicio do poder,
em nenhum momento nos parece avangar grandemente pelo sentido da participagéio pessoal, sem ser por via
da representagdo e do recurso a um nivel intermédio ( e de caracteristicas estruturais) da democracia
(consubstanciado num conjunto de organizagdes ¢ instituigdes) que existe com o fim da mediatizagdo da
participaciio (a Administragdo Estatal e Ndo Estatal, a Administracdo Piblica Descentralizada). Algum
controlo do poder é exercido ( para além do mecanismo do escrutinio) também por orgéos representativos e
institui¢des vocacionadas para o efeito (Parlamento e Autonomias Territoriais e Institucionais), e a prépria
ideia de Concertagd@o Social é um conceito dominantemente representativo. Para a confirmag3o desta ideia
basta observar a constitui¢io de entidades vocacionadas para a concertagio social como o Conselho
Econémico e Social que é constituido por 56 representantes, mais um presidente eleito pela Assembleia da
Republica e cinco personalidades de reconhecido mérito (Lei n° 108/91, de 17 de Agosto, art® 3°). Parece-
nos nesta constitui¢io ficar evidente uma clara ideia de representagio e das suas limitagdes democraticas,
porquanto (sem ser preciso elevar a diversidade ao seu expoente maximo e considerar cada ser humano um
individuo, e portanto um ser tnico) se assemelha razoavel a assumpgéo de que estes 56 representantes (por
mais méritos e competéncias representativas que se the reconhegam ) nio poder#io cobrir e representar todo
o espectro de sensibilidades econémicas e sociais que se cré, pelo menos no plano tedrico, poder existir .
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Remontando a Proposta Global de Reforma elaborada pela Comisséo de
Reforma do Sistema Educativo'®®, (da qual Formosinho &, alids, nas suas
palavras, o principal autor, ndo sendo de estranhar que as suas ideias, também
relativamente ao conceito de participagéo/representagdo, a impregnem) Costa
(1991, 59) refere que

“4 escola é entendida....como comunidade educativa, inserida num sistema administrativo
descentralizado, dotada de autonomia suficiente a defini¢do do seu projecto educativo (de
acordo com os principios da diversidade curricular, pedagégica e administrativa),
separando, em termos de estrutura organizacional, a direcgio (participada) da gestdo
(tecnicamente competente)...”

Acrescenta ainda o mesmo autor (ibid, 64) que, esta ideia de escola
assenta em principios como: descentralizagdo, autonomia, diversidade,
democraticidade, integragdo comunitaria, participagao e eficacia'®, retomando,
aditariamos, da propria Lei n° 46/86 de 14 de Outubro (a ainda actual lei de
Bases do Sistema Educativo), algumas vigorosas orientagbes relativas a
administragdo do sistema educativo (como sejam: democraticidade, participacao,
interligacdo comunitaria e descentralizagdo e desconcentracdo de servicos-
capitulo VI, art® 43°), na sequéncia, alids de determinagoes constitucionalmente
consagradas que apontam a “...Republica Portuguesa...[como]...um Estado de
direito democrético.....[que visa)...a realizagdo da democracia econémica, social
e cultural e o aprofundamento da democracia participativa” (Constituicao da
Republica Portuguesa, 2001, art°2°).

Embora acreditemos que a Proposta Global de Reforma intente
apresentar esta concepgdo de escola, ideia que se pode evidenciar, quer no
postulado do art® 8°, ponto 1, da proposta de Ordenamento Juridico da Direcgao
e Gestdo das Escolas, onde a participagdo “..tem uma dimenséo institucional
que procura garantir o contributo de todos'®0s implicados no processo
educativo” (Formosinho e all, 1988, 181), quer no protagonismo e poder formal,
que, em sede da mesma proposta de ordenamento juridico (ibid, 181) foram

atribuidos ao Conselho de Direcgdo, o orgédo deliberativo, de representacéo da

18 Criada pela resolugdo do Conselho de Ministros, n° 8/86 ¢ constituida por Despacho Conjunto
19/MEC/86, da Presidéncia do Conselho de Ministros ¢ Ministério da Educagio ¢ Cultura-cf. Comissdo de
Reforma do Sistema educativo(1988) ;

188 Quando faz separar a Direcgdo politica da Gestdo “.tecnicamente competente... ”(ibid, 59)

185 O destacado é da nossa responsabilidade.
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escola e da comunidade educativa (art® 14°, ponto 1) e nas competéncias

'8 (abrindo assim lugar a possibilidade de

alargadas que lhe sdo atribuidas
leitura da propositura de uma participacido alargada), defendemos também, estar
ja esta proposta inicial maculada de elementos representativistas, estruturais e

gestionarios'®’.

Retomando a perspectiva de Costa (o.c., 47), esta democracia implantar-
se-ia na escola, no seio de um espago socio-organizacional vocacionado para
esse efeito (@ Comunidade Educativa), e por via da concepgdo de um
instrumento agregador de vontades (o Projecto Educativo)-conquistaria uma
Autonomia mais do que consentida, desejada. A comunidade educativa seria um
ente particularmente apetente de uma dimensao participativa e especialmente
capaz de, ultrapassando diferengas e sanando divergéncias, elevar (através da
concertagao) acima do individualismo, o bem comum.

Surgiria assim, uma ideia de escola assente em conceitos chave, que nos
fazem retomar varias correntes de pensamento ( ibid, 13-14), sinteticamente

esclarecidas numa fase preliminar deste estudo, nomeadamente:

Os modelos humanistas (em particular o modelo comunitario)- com apelo
as relagbes humanas na sua dimensdo participagdo (ndo como
potenciadora de conflitualidade porque se rege por um sistema de valores,
que reforga a codificagdo univoca de praticas e o entendimento comum
dos objectivos da organizagdo, culminando, no caso da escola, na figura
da comunidade educativa) e assente na descentralizacdo (entendida
como principio politico inerente a uma concepgao do estado interessado
em aprofundar o proprio conceito de democracia ), pressupondo tudo isto
um entendimento compreensivo e nao conflitual da diversidade.

Os modelos sistémicos- invocando a organizagdo como um sistema
aberto, em interacgio com o seu meio (a dita comunidade educativa);

18 Que vio desde a representagdo da escola, 2 formulaggio do projecto educativo(proposta de Ordenamento
Juridico da Direc¢fio ¢ Gestdo das Escolas, art® 23°,ponto 1), ainda 2 definigdo do caracter das relagdes dos
orgdos da escola com a comunidade educativa (ibid, art® 24°, ponto 1, alinea a), passando pelo exercicio do
poder disciplinar em relagiio ao pessoal docente, ndo docente e alunos(ibid, art® 25°, ponto 2, alineas a, b e
c), estas ultimas, competéncias do Presidente do Conselho de Direcgdo....

187 Recorde-se que a referida Proposta Global de Reforma, introduz (separando), para além da ideia politica
de direcgdio, a competéncia técnica de gestdo. Evoque-se também o constante no art® 6° da referida proposta
(aquele que versa a participagio dos membros da comunidade educativa) onde reza que “Da direcgiio
participam representantes da comunidade educativa.....”Assim, o orgdo de direc¢do da escola, embora
dotado de substantivos poderes formais, é um orgdo de representantes (conforme se pode confirmar no art
17° daquele documento).
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A Imagem de Mercado - ao separar uma direcgdo participada de uma
gestédo tecnicamente competente nao deixaria de fora preocupagdes com
resultados e, consequentemente, “...com a realizagdo daqueles objectivos
que se traduzem em eficacia organizacional......”(Costa, o.c., 14), fazendo
reminiscer o discurso de modernizagdo que agita elementos ligados ao
pensamento taylorista, a que ja houve referéncia neste trabalho.

Assim sendo, a reflexdo proporcionada por este conceito de escola, nas
duas primeiras correntes de andlise, remete para uma ideia de sociedade
baseada “...num modelo de democracia participativa com relevo para o papel de
intervengdo da sociedade civil'®..’(ibid, 12) que n&o dispensara a
descentralizagdo como quesito fundamental, resultando desta forma evidente o
recurso a elementos rousseaunianos, nhomeadamente as ideias de existéncia de
um ente de caracteristicas colectivistas e funcionalistas (a Comunidade
Educativa), de reconhecimento da existéncia uma vontade geral de participagao
ndo conflitual (consubstanciada na generalizacao da Autonomia), e a
assumpcao da capacidade de participar (traduzida na prevaléncia de um
projecto comum- o Projecto Educativo). Neste contexto (a4 semelhanga da
democracia dos antigos gregos ou de Rousseau), ganharia sentido um modelo
organizacional fortemente apostado na participacao directa.

Todavia, a leitura feita a luz da terceira orientagdo teérica(embora nos
pareca esta secundarizada relativamente as duas primeiras), nado deixa de
conter alusdo a desideratos de eficiéncia, recuperando reminiscéncias ligadas a
imagens de Mercado. O que justificara o paradoxo um tanto esperado'®, da
apresentagio de um modelo de organizagdo de escola que, embora assumindo a
participacdo ao nivel do discurso e das intencbes € também uma aposta na
representagdo. Diriamos que, aceitando-se e divuigando-se uma Democracia
assente na vontade generalizada de participar e na competéncia participativa

que elege como musa inspiradora o bem comum'®, a cautela, sempre se véo

188 Sustentada, por exemplo, por referéncias como aquelas que se reportam a construgdo de um projecto
educativo®....constituido e executado de forma participada...” (Dec. Lei n° 43/89 de 3 de Fevereiro,
predmbulo) incluindo isto“... a participagdo de todos os intervenientes no processo educativo... ”(ibid, art®
2°, ponto 1).

1% porque também estd presente na proposta de Formosinho.

19 Uma democracia algo ingenuamente assente naquilo que Alves(1999, 22, 23) designa como as quatro
ilusdes da participagéo:
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colocando, entre o cidaddo e os Jocus de decisdo, instancias que filtrem
eventuais e subversivas pulsdes individualistas.

Se ja nesta proposta de cariz inicial, € possivel ler preocupacdes
gestionarias e eficientistas, embora tendencialmente diluidas num aparato
retorico dominante que apela e faz uso de terminologias participativas, vejamos o
que acontece no documento que origina e que sustenta o actual Modelo de

Gestao e Administragao das escolas basicas e secundarias.

Um seguimento do conceito concretizado num salto no tempo até ao
Dec.Lei n° 115-A/98, conduz a constatacdo de que, eventuais intengbes de
natureza politica e democratica, sofrem um significativo revés, relativamente a
critérios de natureza eficientista e gestionaria.

Assim, a uma democracia de apeténcias participativas, sucede uma
democracia “domesticada” sob a forma de representatividade ( a participacao
passa, explicita e inequivocamente, a ser efectivada em estruturas vocacionadas
para o efeito, e sob a forma de representantes)'®".

Com efeito, o normativo (embora sem deixar de alardear, com alguma
frequéncia, um involucro linguistico participativista) adquire um contetdo
eminentemente representativista ao veicular, em 30,5% dos seus 59 artigos,

vocabulario inerente a escolha democratica de representantes (como sejam :

“A primeira ilus@o pensa a participagdo como um sonho romdntico, como uma nostalgia
de uma comunidade primitiva, fraterna e harmoniosa..A segunda ilusdo é a da
participag@o afectiva.Cré-se que os homens tém necessidade de se dedicarem, de se
ultrapassarem, de se entusiasmarem por uma causa...A terceira ilusdo consiste em crer
que a participacdo nas decisbes é um presente que os dirigentes oferecem aos
subordinados ou um direito natural que estes arrancam aos detentores do poder...A
quarta ilus@o consiste no fazer crer que as pessoas e as organizagdes vdo ter o poder, 0s
recursos e as condigBes para decidirem sobre matérias relevantes...”
911 ima (2004, 21), referindo-se & evolugio da organizaco do sistema educativo em Portugal, adianta a
existéncia, jaem 1993, de

“um complexo processo de ressemantizacdo gerencialista e tecnocrdtica que embora recorrendo
aos conceitos de descentralizacdo, participa¢do e autonomia, os remetia contudo para um universo
politico ja bem distinto daquele que reclamava por uma efectiva democratizagdo da politica e do
governo das escolas...Completando e radicalizando uma estratégia de desconcentragdo que havia
sido iniciada hd jé alguns anos, a orgdnica de 1993 fora orientada segundo objectivos politicos de
recentraliza¢do do poder, afinando os instrumentos de controlo de tipo centralizado—-
desconcentrado, ou seja, de controlo remoto sobre as escolas. Esta opgd@o tornava praticamente
irreconheciveis algumas das potencialidades democradticas abertas pela Lei de Bases de 1986 e,
especialmente, contrariava o sentido das propostas apresentadas no dmbito da Comissdo de
Reforma do Sistema Educativo (1987-1988) quanto & administracdo das escolas.”(ibid,21)
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eleicao, listas, votos,...), a0 mesmo tempo que 23,7% dos mesmos exibem
palavras relacionadas com representagdo. Os artigos onde a ideia de
participagdo nao é claramente imbuida de um cunho representativo, sdo apenas
8,4% do total.

Encontram-se assim, no Dec.Lei n° 115-A/98, frequentes alusdes a ideia
de representacdo, de que se adiantam alguns exemplos:

-“A assembleia é o orgdo de participacdo e representag:[io’ 2 da comunidade
educativa...” (art’ 8°, ponto2);

- O numero total de representantes do corpo docente...” (art® 9°, ponto2);

-“A representag¢do dos pais e encarregados de educagdo, bem como a do pessoal
ndo docente,....” (art® 9°, ponto3);

-“Nas escolas onde ndo haja lugar a representagdo dos alunos...” (art® 9°,
ponto5);

E desta forma que o diploma em quest&o, reconhecendo a todos o direito
de participar na vida da escola, sempre vai adiantando que ...

..... “O direito de participagéo dos pais na vida da escola....concretiza-se através da
organizagéo e da colaboragdo em iniciativas visando a promogéo da melhoria da
qualidade e da humanizacdo das escolas, em ac¢des motivadoras de aprendizagens
e da assiduidade dos alunos e em projectos de desenvolvimento sécio-educativo da
escola.”(art® 41°, ponto 1).....

....ouque....

..... “A assembleia é o orgdo de participagdo e representagdo da comunidade
educativa...."(art® 8°, ponto 2)

Acresce que, a Assembleia de Escola (apesar de tudo o orgao de
participacdo da comunidade educativa), vé transitar uma substantiva fatia das
suas competéncias para o orgio de gestdo (como por exemplo a competéncia de
representagéo da escola ou de exercicio do poder disciplinar hierarquico) vendo-
se assim, substancialmente esvaziada de poder formal.

A participagéo, confinada agora a determinadas formulas e categorias,
conduz a que, uma eventual ideia de participacdo alargada, perca

2. destacado é da nossa responsabilidade.
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definitivamente terreno, relativamente a uma outra concepg¢do muito mais
tecnicista de participacao.

Diriamos que, a uma quase timida referéncia a competéncia técnica de
gesté&o patente na proposta de Ordenamento Juridico da Direcgdo e Gestdo das
Escolas de 1988, sucede uma evolugdo que acabara por culminar, na perspectiva

Y

que construimos, numa visivel colagem a corrente da gestdo designada por

Gestao Estratégica'®

(ideia e conceito que os desenvolvimentos do presente
trabalho nao deixarao de, oportunamente, contemplar).

Diriamos enfim, nos parece ficar evidenciada uma ideia de escola que,
nao deixando para tras uma cultura em que a democracia se constitui um valor a
preservar, deixa que se instale, com prerrogativas hegemoénicas, tal como sugere

Estevao(s/d, 21), um certo

... trinfalismo gerencial’ que visa maior flexibilizagd@o e participagdo técnica em nome

da qualidade total e da ditadura do cliente. Mas em que os direitos dos individuos como

cidaddos cedem aos direitos dos individuos enquanto consumidores e em que se

instavra, frequentemente, um novo ritual de um novo controlo e de uma nova

hierarquia.”

E neste quadro que Lima (2002, 29-32), faz avangar uma ideia de
participagcdo como técnica de gestao, interessada no esbatimento de conflitos,
para tal langando mao de “...entidades englobantes e categorias abstractas....sem
atribuir poderes e competéncias a agenles concrelos....[e, recuperando
concepgdes rousseaunianas, que acentuam)....perspectivas unanimistas,
homogeneas e funcionais...’(ibid, 31).Esta utilizagao instrumental da participagao,
executando prodigios de equilibrio entre a divulgagdo de uma ideia de
democracia actualizada e institucionalmente adequada, e a prossecugido de
designios eficientistas, dispensa o actor organizacional e, consequentemente, a
diversidade (usando como estratégia uma delegagao politica para reduzir os
conflitos, traduzida numa distribuicao estrutural de competéncias e encargos a

que nao corresponde uma efectiva redistribuicao do poder'®) e configurada numa

193 «4 Gestdo Estratégica é, assim, apesar da dificuldade em encontrar uma defini¢do universalmente
aceite, um processo global que visa a eficdcia,... "(Estevio, s/d, 5)

19 o facto de competir ao presidente do Conselho Executivo ou ao Director, representar a escola (Dec. Lei n°
115-A/98, art® 18°, ponto 1) e, deste modo, deter substantivas prerrogativas no relacionamento com o exterior
(fazendo com que, no seguimento da situagfio ja verificada relativamente ao modelo de gestdo democratica, a
«_..administragdo ..[continue].. a relacionar-se exclusivamente e de forma directa com o orgdo de gestdo,
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que Lima (ibid, 30) considera ficticia e meramente
funcional (acrescentariamos, quantas vezes limitada a um mero designio
proposicional cosmético, que tece ardilosos afastamentos de uma participagéo
efectiva no processo de tomada de decisao), tudo isto envolto numa linguagem
que reclama principios democraticos, participativos e autonémicos.

Poderemos encontrar-nos assim, face a uma democracia domesticada, e
adequadamente apresentada, cuja participagdo, ao nivel retérico é divuigada
como voluntarista, entusiastica e coeso/comunitaria, e, na pratica,
paradoxalmente, fica confinada a niveis substantivos de formalizacao e de
estruturacao.

Quer um quer o outro destes aspectos, podem nao se adequar totalmente
ao perfil organizacional da escola actual . Com efeito, parece resultar defensavel
que, quer uma perspectiva voluntarista, entusiastica e coesa da participagao
(que, de per si e por definicdo seria auto-suficiente para ser operacionalizavel )
quer uma participagdo quase exclusivamente representativa e formalizada, nao

se coadunam com o actual perfil da organizacdo escolar.

3-Participagiao fluida latente, na organizacao escola

No prosseguimento desta ideia, optou-se pelo seguimento da organizagéo
conceptual para o estudo da participagdo na escola, proposta por Lima (1998,
180 e s.).

Propoe este autor, a possibilidade de existéncia na escola, para aléem da
participacdo directa, que “..dispensa a mediacdo e a representagdo de
interesses..”(ibid, 184) e indirecta, “...realizada por intermédio de representantes
designados para o efeito...”(ibid), outras forma e tipos de participacdo, que a

seguir, resumidamente, se esclarecem.

ignorando e menorizando na prética os conselhos de escola, com os quais ndo podendo relaciona-se de
forma hierdrquica, parece optar por ndo se relacionar de todo....”) (Ramos,1999, 73), pode ser uma
evidéncia de quem detém, efectivamente, o poder formal, na escola, colocando a participagdo num quadro de
encenago retérica € num contexto de .retengfio e reconcentragio de poderes e recursos(cf. Alves, 1999, 23);

5 Ou participa¢do colaboragdo em que, os diversos actores e sectores da comunidade ultrapassam
sistematicamente aquilo que contratualmente lhe seria exigido, retratando uma participacdo voluntaristica e
ndo conflitual em ordem ao desenvolvimento do verdadeiro espirito de comunidade;
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-Participacgao formal, participagcdo ndo formal e participagao Informal (respeitantes
ao tipo de regras em ordem as quais se orientam):

Participagdo Formal- toma como base a componente formal da
organizagéo, produzida a um nivel normativo e impositivo;

Participagdo néo formal-realizada com base nas regras constantes de
documentos produzidos na organizagdo, podem estar mais ou menos
articuladas com as regras formais, podendo também constituir-se uma
adaptacao ou uma alternativa aquelas;

Participagdo informal-emergente da acgdo organizacional, ocorre numa
base de auto orientagdo tomando como referéncia regras nao formalmente
produzidas( aceitando-as mais ou menos, ou opondo-se-lhes), ou
construindo as suas proprias referéncias num processo de actualizagéo
espontanea das mesmas.E um processo de participagédo auto construido e
que nao tem de se afirmar e reconhecer abertamente, antes ou depois de
acontecer.

-Participacao activa, participacao reservada e participagdo passiva-relativas ao
grau de envolvimento e empenhamento dos actores, traduzindo a mobilizacao de
recursos e de vontades:

Participagdo activa-caracterizada por atitudes de elevado envolvimento
individual ou colectivo, na organiza¢do.” Traduz capacidade de mobilizagdo
para a acgdo, conhecimento aprofundado de direitos, deveres e
possibilidades de participagdo, atengéo e vigilancia em relagdo a todos os
aspectos considerados pertinentes..e utiliza uma vaniada gama de
recursos que podem ir da eleicdo de representantes, da participagdo nas
reunides...”(Lima, ibid, 187);

Participagcdo reservada-E uma participagido expectante e potencial, que
nao fecha a porta aos meios e formas de participagdo existente, mas que
também nao gasta energia de forma voluntaria, antes o fazendo
normalmente por imperativo, e com sentido tactico, procurando preservar-
se para a defesa de interesses préprios.

Participagdo Passiva- sobreleva atitudes de desinteresse e de alheamento,
de falta de informagado, de alienagdo de responsabilidades, de nao
aproveitamento de oportunidades de participagao.Traduz-se
nas’..dificuldades de eleigdo de representantes, na resisténcia oferecida a
aceitagdo de certos cargos e fungbes, na falta de informagdo e no
desconhecimeno....”(ibid, 188)
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-Participagao convergente e participagao divergente- respeitam aos objectivos em

ordem aos quais a participagdo se faz e/ou toma por referéncia(tomando como

verdadeira a coexisténcia de diferentes tipos de objectivos):
Participagdo convergente-toma como base o0s objectivos formais da
organizagao, sendo uma participagao orientada para o consenso.
Participagdo divergente-“...opera uma certa ruplura, ainda que
transitona....com as orienfagbes oficialmente estabelecidas..[e]..pode ser
....interpretada como uma forma de contestagcdo ou de boicote...”(ibid,
189).

A participagdo sécio técnica do tipo coeso-colaborativa'® que julgamos
observar no Dec-Lei n°® 115-A/98, parece recolher elementos conceptuais das
seguintes modalidades.

Participagdo indirecta-porque ocorre principalmente através de

representantes,

Participagdo formal- porque toma como base a componente formal da
organizacao;

Participagdo activa- no entendimento de que assenta no pressuposto de
um elevado envolvimento colectivo ;

Participagdo convergente-na acepg¢éao de que € orientada para o consenso,

com base em objectivos formais, comumente aceites.

Este debuxo participativo pode, em nossa perspectiva, sustentar
modalidades compoésitas de participagdo, sugerindo e deixando ler nas
entrelinhas, uma representatividade dinamica (onde os lugares a representagao
sdo preenchidos de forma sistematica e empenhadamente rotativa, ultrapassando
uma participagdo que se limita a votagcdao para escolha dos respectivos
representantes, mas que se orienta em ordem a principios prevalecentes de bem
comum-participacao activa-formal-convergente-), ou um entusiasmo participativo
(que se traduz na existéncia de escrutinios e processos electivos altamente
participados, quer por via da existéncia de enriquecedoras alternancias

19 1 ima (2002, 29) refere-se a este tipo de participagdo como “...uma técnica de gestdo para a promogio
da eficdcia e da qualidade...” que recoloca intengdes de pacificagdo relacional e de descentralizagdo de
encargos a que ndo corresponde uma efectiva devolugio de poderes, significando participa¢#io, neste
contexto, “....integragdo e colaboragdo, e ndo .....intervengdo politica... "(ibi, 30).
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democraticas, quer de participagoes entusiasticas nos actos eleitorais-
participagdo activa-formal-convergente), que pode ser lido como a expresséo da
vontade participativa alargada, ou ainda a participacao colaborativa em diversos
aspectos da vida da escola, organizada em ordem a objectivos comuns, e
ocorrente nas estruturas criadas para o efeito, sem deixar de fora uma
redistribuicdo do poder (pelo menos do poder formal), bafejando aqueles orgdos
em que a Comunidade Educativa se vé representada, e configurando assim,
modalidades de participagdo activa-formal-convergente.

Em suma, uma participacdo que, de per si (deixando adivinhar
substantivos graus de convergéncia, de envolvimento e de eficacia) se pode

constituir forca motriz e base de orientagaol/organizacao da vida da escola.

Todavia, autores como Estevao(2001) ou Lima(1998), longe de aceitar, na
escola, este tipo de participagdo voluntaristica, ndo conflitual, em ordem a
objectivos comumente assumidos, ou uma participagéo prescrita e formalizada
(uma participagdo organizada), prescrevem um quadro em que a participagéo se
faz de uma forma assaz anarquica'?’, colocando a existéncia, na escola, de um
modus de funcionamento diptico, em que o plano das orientagées, e o plano da
acgdo organizacional (atempadamente esclarecidos neste estudo), nem sempre
s30 coincidentes, colocando-se a possibilidade de este ultimo ser um campus
especialmente fértil na produgéo de ndo conformidades com o primeiro.

No que concerne a participacao, Lima (o.c., 183) especifica que

“Ao transitarmos do plano tedrico das orientagdes para o plano da acgdo organizacional ndo se
depreenda que a participagdo estard apenas sujeita a orientagdes, quando, na verdade, pode ela
propria estar na origem da produgdo de orientagGes...e de regras organizacionais, ndo
necessariamente consensuais e ndo necessariamente explicitadas formalmente, admitindo, ndo
obstante, a existéncia de outros elementos intervenientes e condicionantes dos fenomenos de
participagdo.”

Estevao (o.c., 198) fornece enquadramento para esta perspectiva quando

refere caracteristicas anarquicas das organizagdes, como ‘fecnologias pouco

197 Entendendo o mesmo autor, anarquia ndo como ma organizacg&o ou mesmo desorganizagdo, mas
“ _..sobretudo um outro tipo de organizacdo (por contraste com a organizagdo
burocritica..)..[contemplando)...uma  desconexdo relativa entre elementos da
organizagdo.....a existéncia de inconsisténcias e desconexdes entre estruturas e
actividades, objectivos e procedimentos, decisdes e realizagdes...[e admitindo
ainda)...que as regras formais em vigor na organizagdo poderdo eventualmente ser
violadas muito mais frequentemente do que geralmente se admite... (1998, 162)
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claras”, ‘preferéncias inconsistentes e mal definidas”, ‘metas ambiguas” e
“participagdo fluida”. Este quadro, seria aplicado a escola, assentando num
conjunto de caracteristicas da organizacdo escolar, captado por autores como
Alves (1999), Carvalho (1999), Lima (1998), Guerra (2002), ou o préprio Estevao
(2001), e referido como:

a existéncia de logicas oriundas de varios universos de referéncia;
- aexisténcia de prescrigdes legislativas abundantes e minuciosas;

- serem “...institui¢Ges de recrutamento forgado, tanto por parte dos alunos como
de muitos professores... ’(Guerra, o .c., 100);

- uma “..débil articulagdo que dissipa a hierarquia interna, atenua a
coordenagdo e torna profusos, difusos e confusos os seus fins.... ”(ibid);

- “Vulnerabilidade face as exigéncias dos contextos legal, familiar e social que faz
com que o trabalho educativo seja marcado pela ambiguidade, imprevisibilidade
e incerteza.”(Carvalho, o.c., 18)

- Divisdo e hierarquizagfio do trabalho;

- Jogo nem sempre féacil de discernir e/ou de implementar, entre regras supra e
intra determinadas;

- “Tipos de lideranga multiplos e pluri-referenciados’’(Alves, o.c. 19);

- “Participagdo fluida, convergente e divergente, formal e ‘andrquica’ "(Ibid);

No plano da acgdo organizacional, nos parece verosimil que, numa
organizagdo com estas caracteristicas, sobre as quais & aplicada um também
ambiguo desenho administrativo (que envolve propostas modelares de gestao e
administracdo, envolvidas em retéricas emancipadoras), a participagdo fluida a
que se referem autores como Estevdo(2001, 198) ou Alves(1999, 19), deixe
avolumar uma posicao expectante, consubstanciada num esbogo participativo
reservado (que, ndo deixando de fora a possibilidade de participar activa e
convergentemente, também nao evidencia empenho voluntarioso e sistematico
nessa participagédo, ostentando a manutencdo de uma posicdo de auscultagcéo
passiva, e de reserva para situagdes imperativas e/ou verdadeiramente
mobilizadoras), uma espécie de participagdo fluida latente em que, o
prevalecente sdo atitudes de reserva e passividade formal (evidenciadas, por
exemplo, em atitudes de desconhecimento da vida da escola, de alheamento, de
desinteresse, e de nao aproveitamento de oportunidades de participacao)

168



oy T
IS SR EIE AR T AR S B

I S
(SRR ERRE T B8 RN E

mescladas por alguma actividade-divergente e directa (quando opera rupturas
mais ou menos transitérias com orientacdes oficiais). Neste contexto, € também
possivel perspectivar modalidades participativas simples e compodsitas como
sejam:

e participagdo formal-passiva, retratada, por exemplo, por uma incipiente (
ou mesmo nalguns casos inexistente) participacdo por parte de alguns
sectores da dita comunidade educativa(encarregados de educacéao,
alunos, funcionarios nao docentes) na concep¢do dos instrumentos
orientadores e reguladores da vida da escola (Projecto Educativo,
Regulamento Interno e Plano Anual de Actividades), deixando estes como
expressio da vontade de uns tantos iluminados do sector docente);

o participagdo formal-passiva se o poder formal & concentrado nos orgéos
que tradicionalmente o detém (o Orgdao Executivo e o Orgéo
Pedagégico), secundarizando o Orgdo politico e representativo da
comunidade educativa (a Assembleia de Escola), dando lugar a uma
Democracia que, por via do modelo de gestdo em que assenta, pode
estar interessada em manter a escola nas maos do poder central .

e participagdo formal-passiva, confinada a uns tantos esforcados e/ou
interessados que, sistematicamente vao ocupando os diversos cargos e
lugares de representagdo que o organigrama sustenta, a par de uma
esmagadora maioria de elementos que nunca exerceu ou foi candidata
sequer a qualquer lugar de representacao, da lugar a uma Democracia
que, na sua vertente representativa, pode.ser entendida como uma
democracia elitista e oligarquica, depositada nas méos de uns tantos;

e participagdo formal-passiva quando se verifica um entusiasmo e
participacdo moderados na eleicdo de representantes(configurada,
neste particular, na reduzida expressao na votagéo, por parte de alguns
sectores da dita comunidade-encarregados de educacéo e alunos),

e participacdo reservada ao ser constatada uma pouco expressiva
participagdo, por parte dos funcionarios nado docentes, em zonas
relacionadas com a gestdio e planeamento da sua actividade
profissional, ou dos alunos em areas concernentes a actividade corrente
da turma ;

e participacdo reservada visivel também na participacdo dos
encarregados de educagdo em reunides, com o professor responsavel
pela turma, por solicitacdo deste;

e participacdo reservada, consubstanciada numa fraca participagao
voluntaria, por parte de encarregados de educagdo e alunos, em
actividade tendentes a melhorar a qualidade de vida na escola.Neste
particular, até os professores verdao decrescer a sua prestacao
participativa, relativamente a esferas mais fécnico didactico
pedagdgicas),

e participagdo reservada por parte dos professores ( ganhando neste
caso relevo, uma participagdo circunscrita a processos técnico-
pedagogicos);
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e participagdo acliva-divergente-directa, que é reivindicativa e portanto
potenciadora de conflito (nomeadamente por parte dos encarregados de
educacdo, quando pedem justificagbes a escola, normalmente quando
algo corre mal)'®.

Estas modalidades simples e compoésitas de participagao em que,
diferentemente da participagao colaboragao referenciada, é possivel tomar como
prevalecentes a reserva ou a passividade, a formalidade ou divergéncia directa,
ganhardo, nas razdes que nos assistem, caracteristicas de fluidez latente, pela
abertura permanente a novas (e possivelmente surpreendentes) montagens
participativas que as proprias ambiguidades da organizacéo escola (a que se vém
juntar as ambiguidades da propria proposta do Dec. Lei n® 115-A/98) possibilitam.

Ja no que concerne ao plano das orientacées para a acgao, nao nos
molesta assumir que por motivos e entendimentos ja apresentados (cf. capitulo |
do presente estudo) o discurso da participagao convergente e activa, por pressao
institucional, se instale com prerrogativas hegeménicas, possibilitando a
renovagdo de um quadro em que, uma vez mais, os dois planos tendencialmente
se afastem, dando lugar, também neste particular, a possibilidade de leituras

cosmeéticas da escola.

Conclusiao

A opgéo tomada, do estudo da Democracia (uma das ideias forca que nos
foi possivel destacar no Dec-Lei n° 115-A/98) pela dimens&o participagdo, ancora
ndo sé no entendimento de que o normativo sustenta a possibilidade dessa
acepgao ao conceito, mas também por encontramos o principio da participagao
estabelecido em importantes diplomas localizados a montante daquele, como
sejam a Lei n° 46/86 de 16 de Outubro (actual Lei de Bases do Sistema
Educativo) e a propria Constituicdo da Republica Portuguesa .

A percebida complexidade do tema induz a necessidade de uma
abordagem genérica, conseguida por via de duas categorias estruturantes que

parecem possibilitar o acesso ao conceito, sem deixar que 0 mesmo se esvazie

198 Cf. Cunha(1999).
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de sentido por excesso de generalidade, enquanto evitam que extravaze as
limitacbes e disponibilidades impostas por um trabalho com as caracteristicas do
presente.

Surge assim uma ideia de democracia participativa (a democracia dos
antigos gregos mais tarde reinterpretada por Jean Jacques Rousseau), apostada
no relevo da participagéao directa dos cidaddos no governo da cidade, com base
no pressuposto de que, a entidade colectiva designada por povo, detém n&o so6 a
vontade geral de participar, mas também a capacidade de o fazer, assente numa
sabedoria que faz a apologia inconteste do bem comum, sobre o interesse
individual, garantindo assim, por esta via, a aplicabilidade do modelo (por
supressio filosofica da diversidade) . Em extremo oposto do espectro conceptual,
uma democracia (a democracia representativa) apostada em duvidar desta
existéncia generalizada de vontade e capacidade participativa, antes acreditando
que a participagdo deve ser entregue a representantes (entidades individuais ou
colectivas) legitimados pelo escrutinio e competentemente apetrechados para
levar a bom termo o respectivo mandato. Nesta perspectiva, a diversidade € um
elemento contraproducente que urge controlar tecnicamente, em ordem ao ganho
de eficacia participativa, que ganha dominantes contornos representativos.

Os modelos de Democracia propostos por Formosinho (um dos principais
desenhadores da proposta de reforma educativa, do seio da qual emergiria o
actual modelo de gestdo e administragdo da escola basica e secundaria
portuguesa) recolhe, no entendimento construido, elementos deste cenario
tedrico, inscrevendo-se no espectro cujos extremos sdo as duas concepgoes
estruturantes apresentadas. Exibe-se assim uma democracia representativa
centralizada menorizante da ideia de participagdo (que se esgota na escolha dos
representantes centrais e numa auto-legitimacdo que ¢é exclusiva do
escrutinio).Contrapde o autor uma democracia participativa descentralizada, cujo
conceito, na perspectiva que construimos, ndo faz justica a designagao que
ostenta, porquanto estabelece uma miriade de instancias representativas que
(embora alargando e angariando mecanismos tendentes a aproximar o Estado
dos cidaddos, e consignando para além da eleicdo de representantes, o
mecanismo da concertagdo social, como expressdo do direito a ser ouvido e
consultado) ndo deixa, do ponto de vista subscrito, de eleger como
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preponderante a figura da representacdo (embora uma representacido
melhorada), parecendo recolocar elementos eficientistas e de controle da
diversidade.

Na aplicagdo normativa deste quadro a escola, resulta uma democracia
paradoxal que, enquanto aposta na defesa retérica da participagdo de todos,
afasta-se da diversidade, através do estabelecimento de uma entidade
englobante (a Comunidade Educativa) que faz a apologia de conceitos
rousseaunianos como o bem comum, ou a vontade generalizada de participar,
prevendo ainda o controle eficientista daquela, também por meios estruturais e
técnico-gestionarios (uma democracia domesticada e adequadamente
apresentada), com especial énfase na representatividade.

Sustentando em alguns conceituados autores e estudiosos a inicial
impressédo indutiva de que as caracteristicas da escola actual nao acolhem este
desenho democratico (no qual lemos uma participagdo colaboragdo que retoma
algumas das modalidades propostas por Lima, configurando uma previsivel e
generalizada participagéo indirecta, formal, activa e convergente), antes
defendemos (para uma organizagcdo de recrutamento forcado, com prescricées
legislativas abundantes e minuciosas, que inclui légicas oriundas de varios
universos de referéncia, debilmente articulada e marcada pela vulnerabilidade
face as exigéncias dos contextos legal, familiar e social a que se vem juntar
ambiguidades e indefinicdes aportadas pelo proprio Dec. Lei n°® 115-A/98), uma
participacdo fluida latente desigualmente distribuida por modalidades
participativas reservadas, divergentes-directas, ou formais-passivas, sem que
este percebido elenco dispense a permanente abertura a novas montagens
participativas.

Todavia, ndo deixamos de acreditar que o discurso da participacao-
colaboragdo, se instalou dominantemente e por pressdes institucionalistas, no
campo da orientagdo para a acgao organizacional, configurando assim, por
afastamento entre este e a ac¢ado organizacional propriamente dita, visiveis
encenacdes e conclaves cosméticos, também neste particular .
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Parte 2-Conclusao

O estudo efectuado a uma panodplia diversificada de modelos e correntes
explicativas das organizagbes em geral e da escola em particular, faria

ressaltar'®®

(sem descurar esclarecimentos oriundos das varias explicativas
angariadas que amiude foram beneficiando o estudo), dois desenvolvimentos
tedricos, que se viriam a revelar determinantemente esclarecedores das ideias
em questdo: a feoria diptica de Licinio Lima (1998) e as comentes
institucionalistas de abordagem das organizagdes?®.

Da primeira colher-se-ia a justificacdo e a possibilidade que a organizacéo
escolar tem de ser considerada em dois planos distintos (ibid, 160 e s.): o plano
das orientagbes para a acg¢do organizacional (império do formal legal e de
regularidades centralmente determinadas) e o plano da acgdo organizacional
(onde a nao conformidade se instalaria, por via das margens de liberdade que as
especificidades da organizagdo escolar proporcionam aos que nela se
movimentam, dando particular sentido ao conceito de actor organizacional).

As correntes institucionalistas explicando o conceito de instituicio como
aquilo que a sociedade considera modelar (cf. Estevao, 2001), preconiza também
gue elas se instalam no tecido organizacional ditando “...padrées apropriados de
actividade organizacional...”(ibid, 208). Explicam estas orientagées tedricas que,
no caso da escola, e em virtude de particularidades como a sua ténue fronteira

social, ou a sua vulnerabilidade face aos meios familiar, legal, social®®',

o
discurso institucionalista encontra um meio especiaimente apetente para se
estabelecer convictamente, ndo sé ao nivel dos nomativos de pendor central,
mas também nas disposicbes locais e até nos discursos correntes dos seus
actores organizacionais. Encontra-se assim teoricamente explicada a assumpcao,
nao s em varios niveis do plano de orientagéo para ac¢do ( quer no proprio Dec.
Lei n°® 115-A/98, quer nos proprios documentos locais) mas também na acepgéo

tedrica e discursiva dos actores educativos, algumas ideias que, com certo nivel

' Para além da evidéncia da complexidade do objecto de estudo conducente a decisdo de seleccionar e
focalizar a abordagem preconizada(cf. Capitulo I do presente estudo);

200 Magistralmente esclarecidas por Estevdo (2001).

21 Cf. Carvalho (1999).
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de pacificidade, se podem considerar valores deste tempo (a Democracia, a
Autonomia, a Comunidade Educativa).

Paradoxalmente, e ao nivel da acgdo organizacional propriamente dita
(que nao das suas orientagcdes assumidas), revelam-se praticas nao coincidentes,
explicadas, no caso da escola, por um conjunto de caracteristicas especificas (a
sua multi composicdo com ldgicas e discursos oriundos de varios contextos .-cf.
Estevao, 2001a, 66- e nem sempre coincidentes, a débil articulagdo interna, as
questées que se prendem com o recrutamento forgado, a hierarquizagdo do
trabalho,...).

Também um desajuste entre o modelo organizacional proposto pelo
normativo em analise e as caracteristicas da organizagio em estudo (descoberto
em sede de construcdo dos conceitos de Comunidade Educativa, Democracia e
Participagéo, Autonomia, e Formalizacdo Local da Autonomia) que se traduz, em
certos aspectos, na inaplicabilidade do proprio modelo, justificariam o
afastamento entre o plano das orientagbes para a acgdo e o plano da acgdao
propriamente dita, acentuando, concomitantemente, necessidades de
alardeamento e ostentacéo. Com efeito, parece haver razoavel justificagéo para a
leitura de que os conceitos de Autonomia e aqueloutros que mais ou menos
formalmente respeitam a sua concretizacdo (Comunidade Educativa, Participacdo
colaboragao, Projecto Educativo), apresentados pelo Dec. Lei n°115-A/98 de 4 de
Maio, ndo passam de falacias sob as quais assenta uma pretensa autonomia
decretada e modelar, nao respeitadora das especificidades da organizacao
escolar, induzindo-se assim, no plano das orientacbes para a acgdo
organizacional a exibicdo de uma série de instituicbes que o normativo sustenta
(quer ao nivel do instrumentos de formalizacao local da autonomia quer ao nivel
do discurso corrente dos varios actores educativos), enquanto que, no plano da
acgao organizacional, tudo vai acontecendo numa base a que n&o sao estranhas
alguma ambiguidade e nao conformidade.

Analise que, do ponto de vista empirico, nos parece concorrente para a
justificacdo desta perspectiva, € a efectuada aos documentos locais de
formalizacdo da autonomia das escolas em estudo, no decurso da
conceptualizacdo da ideia de Projecto Educativo (capitulo V). Tal analise viria a

evidenciar uma postura cosmética, plasmada nos documentos em questao que,
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assumindo na sua parte mais genérica uma colagem as grandes ideias difundidas
pelos documentos de cariz central (entre as quais se incluem as tdo divulgadas
Autonomia, Comunidade Educativa, Projecto Educativo, Democracia e
Participagdo), sogobram ao teste do confronto com a sua propria
operacionaliza¢do (lida em sede de Regulamento Interno e Plano Anual de
Actividades®®®), ao perderem tais referéncias, transformando-se aqui, em

colecgdes de intengdes de cariz didactico-pedagdgico.

2 Que no conceito construido s3o partes integrantes de uma ideia estratégica de Projecto Educativo,
respeitando a sua operacionalizagéo.

175



{1y
S
- S
y o
) Pl
. ™~
TN
=

Parte 3

Questdes metodoldgicas e

estudo de campo
Etapa metodoldgica:quinta

176




Parte 3-Introducgao

Cabe a terceira parte do actual trabalho a missdo de consecucionar a
quinta das etapas metodolégicas previstas. Precisamente aquela que respeita a
confrontagdo do quadro teérico edificado com a realidade. Para esse efeito,
incluira dois capitulos, o primeiro dos quais vocacionado para o estabelecimento
de uma ponte metodolégica com o segundo, onde se fara a andlise da
informacado recolhida no estudo de campo, intentando-se, do ponto de vista
empirico, retomar a observagdo da ideia de escola cosmética, segundo um

modelo de analise que o capitulo metodoldgico nao deixara por explicar.
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Introdugao

Por se acreditar que no esclarecimento metodolégico se joga, em boa
parte, a credibilidade cientifica do trabalho, optou-se por criar um espaco
especificamente vocacionado para esse efeito, onde se procurasse evidenciar e
explicar aspectos e opg¢des metodolégicas consideradas porventura mais
carentes de explicitagdo, como sejam: a opgdo de circunscrever o quadro da
investigagdo de campo a duas unidades organizativas (justificando-se também a
assumpcéao de um estudo empirico com as caracteristicas de um esfudo de
caso), a configuracdo do estudo empirico, 0 modelo de analise concebido, a
recolha e a anélise dos dados, com énfase na explicitagdo de um instrumento de

recolha de dados nem sempre metodologicamente ortodoxo.
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1.Alguns aspectos e opgcOoes metodolégicas consideradas
importantes

1.1.Configuracfio do estudo empirico

Hill e Hill consideram o estudo empirico, como aquele “..em que se fazem
observagbes para compreender melhor o fenémeno a estudar...”, (2002,19).
Clarificando, colocam de forma assaz curiosa, a analogia de uma viagem entre o
pais tedrico e o pais pratico, para se referirem a natureza essencial de qualquer
investigacdo empirica, considerando que

“O ‘Pais Teorico’ é uma parte tedrica da investigagéo e consiste principalmente na
revisdo de literatura sobre o tem escolhido.O ‘Pafs Préatico’ é a parte empirica da
investigagdo.....” (ibid, 21)

Indo ao encontro das ideias postuladas por Cohen e Manion (1992) ao
apontarem perspectivas indutivo-dedutivas subjacentes ao processo de
investigacao cientifica, Hill e Hill (o.c., 20-21), prevém sucessivas viagens de ida
e volta entre o pais pratico e o pais tedrico (quedando-se num ou noutro
conforme as caracteristicas do estudo).

Também no caso vertente, ndo quisemos deixar de interrogar, sempre que
isso foi considerado pertinente e necessario o pais pratico, regressando depois
ao pais tedrico ou vice-versa, justificando alias as caracteristicas exploratérias
que o presente trabalho, desde cedo assumiu. Assim a componente empirica do
actual estudo (embora dominantemente viabilizada, pelo questionamento
aplicado a alunos, encarregados de educagao, professores e funcionarios nao
docentes, de duas escolas) vé-se difundida por diferentes etapas e capitulos do
mesmo, como sejam a primeira e segunda etapas do estudo (nas quais,
respectivamente, se buscam no senso comum possiveis leituras que se possam
constituir forca motriz inicial do processo de investigacédo, e se inventariam as
ideias forga do Dec. Lei n® 115-A/98), a terceira etapa (onde ganha relevancia a
busca de confirmagao ou infirmagdo das referidas ideias-forca nos projectos
educativos das escolas estudadas), e a quarta etapa (a construgdo da
problematica), mais especificamente o seu capitulo lll, que se debruga sobre a
questdo da Formalizagdo Local da Autonomia, onde, no seguimento da
conceptualizagdo efectuada, se achou particularmente pertinente a analise dos
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ditos instrumentos locais de formalizagdo da autonomia (Projecto Educativo,
Plano Anual de Actividades e Regulamento Interno), no sentido de perceber se
também eles eram veiculo de incoeréncia discursiva e de eventuais posturas
cosmeéticas, instaladas algures entre o plano das orientagbes genéricas e o das
orientagbes operacionais.

1.2.A investigacdo de Campo
1.2.1.Delimitagdo do Objecto de Estudo

Desde cedo fica visivel e claramente assumida a intencéo de circunscrever
a investigacdo empirica em curso a uma escola (aquela onde desenvolviamos a
nossa actividade profissional, a mesma que nos suscitou dividas e interrogacées
e aquela onde efectivamente sentiamos estar localizado o nosso foco de
interesse®®). A legitimagéo de tal decisdo baseada no interesse pessoal ndo &,
alias, inédita. Weick (citado por Estevao, 1998, 216) refere-se-lhe apontando o

[11

'interesse’ como “...um substifuto para o problema da validagdo....”. Neste
universo, cedo se avolumou também a necessidade de questionar todos aqueles
que o Dec Lei n° 115-A/98 aponta como elementos da dita comunidade
educativa: “....docentes, ...pais e encarregados de educagdo, ...alunos, ....pessoal
ndo docente e....autarquia local...(art® 8°, ponto 2). De fora ficariam os
representantes das actividades de caracter cultural, artistico, cientifico, ambiental
e econdémico, por duas ordens de razdes:

-por um lado pela faculdade que o diploma atribui a escola de integrar ou
nao integrar estes elementos nos seus 6rgaos de gestdao e administragao
(cf. Ibid, art® 8°, ponto 3);

-por outro lado, pelo facto de, a escola que decidimos estudar no ter, nos
orgédos vocacionados para o efeito, representantes destas actividades
(facto que se viria a constatar, mais tarde, também na segunda escola
estudada).

2De facto, 0 nosso verdadeiro interesse estava, localizado no estudo de uma determinada escola, aquela
onde exerciamos a nossa actividade profissional, contituindo-se interesse privilegiado a ultrapassagem da
nossa “visdo pessoal” e a busca de uma viso cientifica das inquietagdes que, no contexto da mesma, se
nos colocavam. Por outro lado havia que tomar também em ponderagio que “...wm erro muito frequente...
consiste em escolher um campo demasiado amplo “(Quivy ¢ Campenhoudt, o.c., 160) a aliar a
disponibilidade que ndo tinhamos de recursos de véria ordem (nomeadamente de tempo), e que seria
necessaria para nos abalangarmos num estudo de campo mais abrangente; A este mesmo propésito se
pronunciam também Hill e Hill (2002, 23);

182



Todavia, a decisdao de recolher, através do estudo, a sensibilidade de
todos os ditos elementos da comunidade educativa viria a colocar um problema: é
que a escola em questdo, nao tinha, no periodo em que decorreu o estudo de
campo, alunos do ensino secundario ou trabalhadores estudantes do ensino
basico recorrente?®. Esta situagéo (considerada de excepg¢ao, por que nos anos
lectivos anteriores, quer o ensino basico recorrente, quer o secundario por
unidades capitalizaveis, tinham existido) corria o risco de fazer perder assim a
configuragéo original da comunidade educativa preconizada no normativo em
questao.

Esta razao, conduziria a op¢ao de juntar ao estudo, uma outra escola (a
partir do momento metodolégico que designamos por terceira etapa), que tendo
alunos do ensino basico e secundario recorrentes, permitiria, & partida, suprir a
lacuna detectada.

A escolha desta segunda escola teriam no entanto que presidir especiais
cuidados, de forma a n3o deixar que enviesamentos desnecessarios fizessem
perder o sentido ao objecto de estudo inicialmente pretendido. Assim, sem negar
critérios de conveniéncia?®® (aos quais a literatura da especialidade também se
refere e da cobertura, como sejam as de ordem geografica e as que decorrem
dos recursos disponiveis e disponibilidades diversasm), procurou-se que, a
seleccdo da segunda escola presidissem também critérios de afinidade, a varios
titulos entendida (organizacional, social, demogréfica, cultural e de problemas
sentidos), diligenciando-se assim prevenir a desvirtuacao da realidade que se
pretendia estudar.

No quadro que segue se estabelecem esses critérios e respectiva

convergéncia:

204 Aqueles a quem o diploma em questdo atribui a faculdade de integrar os orgdos de gestdo e administragio
da escola (art® 9°, ponto 4).

205 Hill e Hill(o.c., 49-50) referem-se ao método de amostragem por conveniéncia, postulando-lhe vantagens
¢ desvantagens. Relativamente as primeiras aponta-se a rapidez, facilidade € economia de custos ( elementos
ndio menosprezaveis em situagdes a varios titulos imperativas ), no concernente as segundas indica-se que as
conclusdes e os resultados so sdo aplicaveis a amostra.

206 Cf. Verdasca (1992, 168).
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Escolas

Critérios
afinidade das
duas escolas

Escola X

EscolaY

Organizacionais

“A Escola Bésica Integrada
de.....engloba trés
freguesias..."(Projecto educativo da
escola X, 2); :

“Esta instituicdo é composta pelas
escolas do 1° ciclo de (localidades x, y
e z)...os Jardins de inféncia
de(localidades x, y e 2),....0s 2° e 3°
ciclos do ensino bésico.....” (Projecto
educativo da escola X, 6);

“.A escola retne um nuamero de
servigos e estruturas....que conferem
bem-estar a populagédo
educativa....infra-estruturas

desportivas...sala de informética e
sala de convivio...” (Projecto
educativo da escola X, 6);

‘O pessoal docente ...tendo como
particularidade o facto de apresentar
um elevado grau de mobilidade... ”
(Projecto educativo da escola X, 5);

“..0 agrupamento de escolas
de...... abrange todos 0s
estabelecimentos de educacéo e ensino
das freguesias de..... e...... a sua sede
funciona na escola Bésica Integrada
de.....” (Regulamento Interno da escola
Y, 6);

“...0Os varios polos do agrupamento
funcionam em localidades
dispersas..."(Regulamento Interno da
escola Y, 1);

‘A sede do agrupamento dispbe de
instalagbes  desportivas...que  estéo
disponiveis para todos os alunos do
agrupamento...Conta ainda com uma
sala polivalente, que funciona como um
centro de recursos
audiovisuais....(Regulamento Interno da
escola Y, 1);

“...grande  mobilidade do compo
-docente..” (Projecto educativo da escola
Y, 26);

Culturais

“...6 de referir a existéncia... de uma
forte tradicdo de grupos corais, de
uma banda filarmonica, de um clube
desportivo.....de uma equipa de pesca
desportiva....” (Projecto educativo da
escola X, 5);

“...realizagdo de festas de cariz
religioso...”(Projecto  educativo da
escola X, 2);

“...alguns grupos com largos anos de
existéncia, nomeadamente o Grupo
Desportivo......e 0 Grupo de Promogido
s6cio-Cultural...que tém tentado
proporcionar....algumas aclividades de
natureza desportiva e cultural...”
(Regulamento Interno da escola Y, 1);

“Tendo como orago....festeja-0 no més
de Junho com  procissdo e
romaria...”(Projecto educativo da escola
, 6);

Sociais

“... 0 sector industrial é praticamente
inexistente...” (Projecto educativo da
escola X, 2);

A  “..populagdo divide-se pela
agricultura, .. .pela pecuéria, ...pela
cooperativa agricola,...pelos servicos,
pelo artesanato, pelo pequeno
comércio...."(Projecto educativo da
escola X, 2),

“..0 secltor terciagno ¢é  pouco
significativo...” (Regulamento Interno da
escola 'y, 1);

“.acentuadas caracfteristicas rurais e
fracos  recursos...”  (Regulamento
Interno da escola Y, 1);

“A polulagdo dedica-se a agricultura,
pecudrnia....e outras actividades
sazonais....comércio e outras de menor
relevancia” (Projecto educativo da escola
Y, 7),
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“*A maioria da populagdo subsiste }“...predominam formas de emprego
através de formas de emprego | precario e sazonal...” (Regulamento
precério e sazonal..."(Projecto | Interno da escola Y, 1);
educativo da escola X, 2);
“..fraco poder econémico e, sobretudo, | “....a populagdo em geral, pertence a um
....fraca capacidade de | estrafo social médio-baixo, havendo
iniciativa/investimento da populagdo | casos de caréncias econémicas e
concelhia...”(Projecto educativo da )] sociais....onde prevalecem algumas
escola X, 3); tradicbes conservadoras e
regionalistas...”
(Regulamento Interno da escola Y, 3,
Demograficos A Escola Basica Integrada | “...0 agrupamento de escolas
de.....engloba trés ) de...... abrange todos 0s
freguesias...”(Projecto educativo da | esfabelecimentos de educagéo e ensino
escola X, 2), das freguesias de.....e..” (Regulamento
Interno da escola Y, 6);
“...Um total de 3179 habitantes...” | “...com cerca de quatro  mil
(Projecto educativo da escola X, 2) habitantes...”(Projecto  educativo da
escola Y, 6)
Problemas sentidos -“Mobilidade docente.....” -*Grande mobilidade do  como

-“Falta de interesse e participagdo dos
pais na vida escolar dos seus

educandos...”

-“Auséncia de cultura do sucesso
escolar...”

-“Integragéo dos alunos de minorias
étnicas...”

-“Fraco aproveitamento/assiduidade e
elevado abandono das actividades
lectivas...”

-‘Falta de actividades para ocupag8o
dos tempos livres dos alunos”

(Projecto educativo da escola X, 9-12)

docente...”

-"‘Desinteresse dos encarregados de
educagdo em relagéo a escola”
-“Insucesso escolar”

-Falta de uma cultura inclusiva e

integral...”
-“‘Alunos vitimas de aspectos
sociais. ...... provocando-lhes o]

desinteresse e a desmotivacdo pela
escola...”

-“Falta de centros e espagos de
interesse para os alunos.”

(Projecto educativo da escola , 26)

Quadro XVIli-Critérios de afinidade das duas escolas do estudo

Estabelece-se assim um quadro que, ao longo dos varios critérios

seleccionados, evidencia duas realidades com uma tal proximidade

organizacional, social, demografica, cultural e de problemas sentidos que, néao

fora o caracter de rigor cientifico do presente trabalho, quase se poderia dizer

uma Unica realidade. Em boa verdade, assim nao sendo (porque nos assiste a

consciéncia de que, as diferencas entre as duas realidades, por minimas que

sejam, existem), também nos parece ter sido angariado um conjunto

suficientemente sélido de argumentos para pemnitir que, em termos de

constituicdo do nosso objecto de estudo, se coloquem as duas realidades no

mesmo plano, por se nos assemelhar que, entre os riscos de se perder a
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configuracdo original da comunidade educativa preconizada no Dec-.Lei 115-
A/98 (por inexisténcia de um dos sectores da dita comunidade educativa-os
alunos do ensino secundario ou basico recorrente), por um lado, e por outro lado
riscos de perda de sentido do objecto de estudo inicialmente preconizado por
questdes de “adicdo” de duas realidades, necessariamente diferentes, mas com
evidentes e substanciais aspectos em comum, ganham pontos as vantagens de
opcdo por este ultimo cenario, por, em definitivo, permitir a viabilidade da parte
empirica da investigacéo, sem previsiveis grandes perdas de sentido do objecto
de estudo prosseguido .

Assume-se assim um objecto de estudo constituido por dois agrupamentos
de escolas, envolvendo os trés ciclos do ensino basico mais o jardim de infancia
(a que, num dos casos acresce 0 ensino recorrente), cuja sede € sempre uma
escola basica integrada, complementada por varios poélos, difundidos por diversas
freguesias (duas num dos casos e trés noutro), contexto em que a mobilidade
docente faz sentir marcantemente a sua preseng¢a. A zona de abrangéncia das
escolas, com contextos populacionais da ordem dos quatro milhares de
habitantes, envolve freguesias, onde a ruralidade e a interioridade se impdem,
evidenciando-se caracteristicas como a prevaléncia da actividade agricola ou
pecuaria complementada por formas de emprego precario e sazonal, com
dinamicas culturais baseadas no associativismo local, e nas manifestagdes etno-
festivas anuais, com uma também forte desmobilizagao da relagdo comunitaria-
escolar, em que se avolumam problemas como a auséncia de uma cultura de
sucesso escolar, o desinvestimento na vida escolar, e a grande mobilidade
docente.

1.2.2. O presente Objecto de Estudo apresentado como um Estudo de Caso
A assumpcao desta forma preconizada, de um Unico objecto de estudo,

com caracteristicas bem precisas e contornos bem delimitados, parece poder
salvaguardar a ideia de se estar face a um Estudo de Caso.
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Verdasca (1992,168) refere-se ao Estudo de Caso como sendo “...limitado
a uma pequena unidade organizativa localizada no quadro de um sistema
nacional mais vasto” .

De facto, embora o Objecto de Estudo apresentado envolva dois
agrupamentos de escolas, parece haver lugar a justificacéo da ideia de unidade,
ndo s6 ao nivel organizativo, mas também em outros aspectos (social,
demografico, cultural, econémico,....), 0 que nao tornara despropositado, em
nosso ver, a aplicagdo da supra referenciada féormula, protagonizada por
Verdasca, a investigagdo em questao.

Assumindo assim o actual trabalho como um Estudo de Caso, refere-se
ainda o contributo de Pérez Serrano (1994,79) que, baseando-se em Andrés, se
Ihe alude nos seguintes termos:”...el método del caso es essencialmente activo y,
por lo tanto, aplicable en innumerables campos donde se trate de combinar la
teoria y la préctica..” Apresenta ainda o mesmo autor o estudo de caso “...como
aportacién fundamental...en la investigacién educativa..”(ibid,80).

Outros contributos inventariados e que julgamos puderem apresentar aigum
contorno do método entendido como Estudo de Caso sao os seguintes:

-”...ele pode oferecer, a partir das suas caracteristicas, a dupla possibilidade da comprovagdo das

proposicdes previamente estabelecidas e, simultaneamente, do reforg¢o do quadro de sustentagdo

para a definigdo de um conjunto de proposi¢cdes semelhantes alargadas & escala
nacional’(ibid, 169);

(13

-¢ apresentado como “...el examen intensivo y en profundidad de diversos aspectos de un mismo
Jfendémeno’(Anguera, citado por Pérez Serrano,1994,80);

-"El propdsito de tal observacion consiste en probar de modo profundo y analizar con intensidad el
Jfenomeno diverso que constituye el ciclo vital de la unidad... ”(Pérez Serrano,o.c.,81);

-’no es mads que la description de una situacion real en la que se planta o puede plantear-se un cierto
problema”(Pérez Lopez,citado por Pérez Serrano,o.c.,81-82);

-€ “el estudio de una instancia en accion”( Adelman, citado por Pérez Serrano,o.c.,82);
-...el estudio de casos utiliza fundamentalmente procedimientos abiertos, flexibles y adaptables que
permiten recoger aspectos previamente detectados en el campo de las relaciones humanas " (Pérez

Serrano,o.c.,83);

-”...se identifica prdticamente el estudio de casos con la investigacion cualitativa”’(Hegarty e Evans,
citados por Pérez Serrano, o.c. 83).

Ao Estudo de Caso sao apontadas desvantagens e motivos de interesse

que apontaremos na forma de um quadro sistematizador que segue:
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Vantagens Do Estudo De Caso

Inconvenientes Do Estudo De Caso

-E um método apropriado para estudos de
pequena escala , para quem tem limitacdes de
tempo ou de outros recursos(Pérez Serrano,
1994,99);

-© um método que deixa em aberto a
possibilidade de “...refomar otras condiciones
personales e institucionales
diferentes’(ibidem);

-"Los dados del estudio de casos son ‘en
realidad fuertes’...esta fuerza se produce
porque los estudios de casos...fijan la atencién
en armonia con la propia experiencia del
lector, proporcionando asi una base ‘natural’
para la generalizacion(Adelman, citado por
Pérez Serrano,ibid,100);

-A desvantagem mais frequentemente
apontada prende-se com a generalizacdo dos
resultados(cf.Perez Serrano, 1994,

109; Verdasca, 1992,168);

-a0 implicar-se na investigag3o, o investigador
pode ‘interferi’ na recolha e andlise dos
dados(Walker, citado por Pérez Serrano,
o.c.,101);

-outra desvantagem prende-se com a
confidencialidade dos dados, que correra mais
'perigo’ num meio mais restrito(ibidem);

-"...la pugna por el acceso a los dados y el
control de los mismos por parte de diferentes
grupos interesados...’”(ibidem).

-"Los mejores estudios de casos son capaces
de ofrecer apoyo a interpretaciones
alternativas’(ibidem);

-por uma questao de linguagem, os dados da

investigacdo s&o mais acessiveis ao
publico.Podem contribuir assim para a
democratizagdo da tomada de

decisdes(ibid,101).

Quadro XIX-Vantagens e Desvantagens do Estudo de Caso

Assim, ao decidirmos dar ao nosso estudo a configuragéo de um estudo
de caso, assumimos as suas limitagdes, nomeadamente no que respeita a
abrangéncia dos seus resultados. Por outro lado coloca-se a eventualidade de
ele poder sair beneficiado na intensidade e profundidade dos mesmos.

Inequivocamente se deixa expresso e se assume que, embora exista a
possibilidade de uma generalizagdo naturalistica dos resultados neste método, tal
como bem referem Verdasca (1992,168) e Adelman ( citado por Pérez
Serrano,1994,100), os dados que apresentarmos serdo assumidos como relativos
a este caso particular. Embora numa perspectiva académica aceitemos a
possibilidade referenciada por Pérez Serrano(o.c.,99) da sua aplicagéo a “..ofras
condiciones personales e institucionales diferentes”, consideraremos o seu
contributo consideravel, se os seus resultados se puderem constituir hipéteses de
futuros trabalhos, tal como sugerido alias por Heldmaster (citado por Pérez
Serrano, o.c. 92). Isto para além das abonatérias consideragcbes de Bassey
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(citado por Bell, 1997, 24) sobre o estudo de caso, em que se adianta, que, se os

mesmos

“...forem prosseguidos sistemnética e criticamente, se visarem o melhoramento
da educagdo, se forem relatdveis e se, alravés da publicagdo das suas
conclusées, alargarem os limites do conhecimento existente, entdo podem ser
consideradoas formas vélidas de pesquisa educacional...”

1.2.3. As unidades de Observagdo

Com alguma frequéncia, a questdo da escolha das unidades sobre as
quais se vai proceder a observagido, coloca a questdo da construcdo da
amostra(cf. Ghiglione e Matalon, 1993, 262). Todavia, no presente estudo, tal
problema sé parcialmente se coloca, uma vez que, sendo um estudo de caso, ele

incide sobre a totalidade da populagao®”’

, No caso dos professores, funcionarios
ndo docentes, encarregados de educagdo e representantes da autarquia. No
caso dos alunos a amostra sera seleccionada usando critério decorrentes do
Dec-Lei n°115-A/98, que postula: “a participagdo dos alunos circunscreve-se ao
ensino secundario sem prejuizo da possibilidade de participagdo dos
trabalhadores estudantes que frequentam o ensino basico recorrente...”(Art® 9°,
ponto 4). A amostra sera assim constituida pelos alunos do ensino secundario e
basico recorrente.

Procura-se desta forma, preenchendo os critérios que o préprio normativo
postula, obter uma amostra que reproduza a constituicdo da dita Comunidade
Educativa (alunos, professores, encarregados de educagao, funcionarios néao
docentes, representantes da autarquia), constituindo-se o conjunto heterogéneo
assim formado, o nosso universo inquirido®®, constituido por 29 alunos, 100
professores, 61 funcionarios nao docentes, 594 encarregados de educacgéo e 2
representantes das autarquias. Um retorno de cerca de 40% dos questionarios
configuraria uma amostra de 312 respondentes, desigualmente distribuidos pelas

categorias acima mencionadas.

27 Entendida por Quivy e Campenhoudt (1992, 162) como “...o conjunto de elementos constituintes de um
todo...”

208 Hill e Hill referem-se ao universo inquirido como sendo “...formado pelo conjunto total de casos que, na
prdtica, estdo disponivelis.....e sobre os quais o investigador quer tirar conclusdes... "(0.c., 44). No caso, ndo
nos interessando obter conclusdes sobre cada um dos sectores de per si ( a ndo ser nos casos em que,
desenvolvimentos conseguidos aquando da construg@o da problematica, para ai apontem), antes se considera
a Comunidade educativa como um todo;
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1.3.0 modelo de andlise
1.3.1.Delimita¢do e decomposigdo de conceitos

Esclarecidos assim alguns aspectos relativos a Configuragdo do Estudo
Empirico, bem assim a Investigacdo de Campo (incluindo a Delimitagdo do
Objecto de Estudo e das Unidades de Observagado), parece avolumar-se a
necessidade de prescrever um modelo de analise que providencie “...a maior
adequagdo possivel dos indicadores escolhidos aos conceitos emergentes da
nossa proposta tedérica e a logicidade dos processos analiticos e
interpretativos....(Estévao, 2001, 346).

Neste sentido se comegara por referir que, todos os desenvolvimentos do
presente trabalho procuraram evidenciar, explicitar e problematizar quatro ideias
basilares (Autonomia, Formalizagdo Local da Autonomia, Democracia e
Participagdo e Comunidade Educativa), cedo reveladas em momentos
exploratérios iniciais, e confirmadas nos avangos indutivo-dedutivos?®®
preconizados.

Todavia, aos conceitos de Autonomia e Formalizagdo Local da Autonomia,
tratados separadamente quer em momentos exploratérios do presente trabalho,
quer em sede de construgdo da problematica, optou-se por reunir, em termos de
modelo de analise empirica, pelos ganhos que dai parecem decorrer no que
respeita a coeréncia de sentidos, dada a perceber pela propria evolugéo
metodologica e interpretativa do trabalho. Com efeito, avoluma-se a percepgéo
de que, se etapas houve em que a necessidade de aceder & complexidade dos
quadros conceptuais, conduziu a um movimento analitico que estabelece quatro
conceitos, na fase do estudo empirico, o movimento de sintese que se comecga a
desenhar, faz ganhar pontos a ideia de sumarizagao, particularmente justificada,
no caso, ndo s6 pela proximidade semantica dos conceitos de Autonomia e
Formalizagdo Local da Autonomia, como também e especialmente pelas elagbes

2% Mouly (citado por Cohen e Manion, 1992, 26) refere-se a0 método indutivo-deductivo da seguinte forma:
“..un movimiento atrds e adelante en el que el investigador trabaja primero
inductivamente de observaciones a hipdtesis y después deductivamente, desde esas
hipétesis hasta sus implicaciones, con el fin de comprobar su validez desde el punto
de vista de su compatibilidad con el conocimiento aceptado...”
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percebidas entre ambos, reveladas pelos desenvolvimentos analiticos e
confirmadas pelos avangos empiricos. Pensa-se efectivamente, que a légica de
interpretagdo conquistada ao longo de todo o trabalho, ndo perdendo qualquer
dos sentidos angariados em sede de construgao dos quadros conceptuais (antes
saira reforcada) pela integragdo das duas nogdes.

Propbe-se pois, para esta fase do trabalho de investigacdo um modelo de
analise baseado em trés conceitos (Autonomia Uniforme Pronto a Vestir de
Tamanho Unico, Comunidade Educativa e Democracia e Participagdo ) que, os
quadros seguintes procuram decompor, de forma a torna-los observaveis?'®,
numa sequéncia que os subdivide em dimensées, estas em componentes
(quando tal se justifique) e finalmente em indicadores (que poderdo ainda ser
simples ou agregados, usando critérios atempadamente explicitados), até se
reunirem condicoes para se fazer “...corresponder a cada conceito uma ou mais
respostas ao questionario, respostas que irdo servir como....indicadores dos
conceitos”(Ghiglione e Matalon, 1993, 118), num desenvolvimento que,
progressivamente nos vai aproximando da objectividade e mensurabilidade dos
objectos observados?''.  Relativamente aos indicadores seleccionados,
entendidos estes como manifestacbes observaveis e mensuraveis da realidade
(Quivy e Campenhoudt, 1992, 260) eles nao terao, decorrente da opgao tomada,

“...a propriedade de ser objectivamente detectiveis e mensuradveis....porque dizem
respeito a percepcdes que apenas se podem manifestar pelas palavras que exprimem
opinido....Neste caso, o que ¢ observdvel sdo as palavras que exprimem opinido e o
que é ‘mensurdvel’ é o conteiido ou o sentido do discurso. “

1% Seguindo aliss o proprio entendimento de conceito que, na acepgio de Quivy e Campenhoudt é uma ideia
teérica “operacionalizavel”, distinguindo-se por isso de uma simples defini¢do. Nio detém todos os aspectos
da realidade em causa, mas somente aquilo que exprime o essencial dessa realidade do ponto de vista do
investigador (cf. Quivy e Campenhoudt, 1992, 104-105);

21! proposta de decomposigdo apresentada ainda por Quivy e Campenhoudt (ibid, 122) que, referindo-se aos
indicadores, esclarecem que estes sfo entendidos como “....uma marca, um sinal, uma expressdo, uma
opinido ou qualquer fenémeno que nos informe acerca do objecto da nossa construgdo.... "sendo a0 mesmo
tempo “...manifestagdes, objectivamente observdveis e mensurdveis das dimensdes do conceito... "(ibid,
122).
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Conceito: Autonomia Uniforme Pronto a Vestir de Tamanho Unico
Conceito Dimensdes Componentes | Indicadores Questoes
Autonomia Capacidade de | Participagdo | Definig¢do de |Professores:7,8
Uniforme construgdo  local | convergente  |escola Funcionarios ndo docentes:7,8
Pronto a Vestir |dos principios que Alunos:5,6
de Tamanho orientam a propria E.E.:5,6
accdo, em ordem Rep. Aut.:2,3
ao bem comum
Formaliza¢do |Fungio e Professores: 18
da autonomia |Importincia |Funcionarios nio docentes: 18
atribuidaao | Alunos: 16
Projecto E.E.: 16
educativo, Rep. Aut.:12
Regulamento
Interno e
Plano Anual
de
Actividades
Conhecimento | Professores: 19
manifesto do | Funcionarios nfio docentes: 19
Projecto Alunos: 17
Educativo, EE.: 17
Regulamento |Rep. Aut.:13
Interno e
Plano Anual
de
Actividades
Autonomia Modelo de Exercicio de |Professores: 22.1,22.2, 25, 26
Modelar/Autono- | Gestio ou Funcionarios nio docentes:

mia Sociologica

candidatura a
cargos

Votagéo nos
escrutinios

Redistribui-
¢do/concen-
tragdo do
poder formal

22.1,22.2, 25, 26
Alunos: 21.1,21.2, 19, 20
E.E.: 22.1,22.2,22.3,22.4,20, 21

Professores: 22.3,22 4, 25, 26
Funcionarios ndo docentes:
22.3,22.4,25,26
Alunos:21.3,21,4, 19, 20
E.E.: 22.3,22.4,20, 21

Rep. Aut.:16

Professores: 24.1, 24.2,
24.3,24.4,24.5, 24.6
Funcionarios ndo docentes:
24.1,24.2,24.3,24.4,24.5, 24.6
Alunos: 23.1,23.2,23.3,23 4,
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Formalizagédo
da autonomia

Expressdo da
eleicdo de
representan-
tes

Entusiasmo
na elei¢do de
representan-
tes

Conhecimen-
to do Projecto
educativo,
Regulamento
Interno e
Plano Anual
de
Actividades

23.5,23.6

E.E.: 24.1,24.2,24.324.4,24.5,
24.6

Rep. Aut.:18

Professores:23.1,23.2
Funcionarios nio docentes: 23.1,
23.2

Alunos:22.1,22.2

E.E.: 23.123.2

Rep. Aut.:17.1,17.2

Professores:23.3,23 .4, 23.5, 23.6
Funcionarios ndo docentes:
23.3,23.4,23.5,23.6
Alunos:22.3,22.4,22.5,22.6
E.E.: 23.3,23 .4, 23.5, 23.6

Rep. Aut.:17.3,17.4,17.5,17.6

Professores: 20

Funcionarios ndo docentes: 20
Alunos: 18

E.E.: 18

Rep. Aut.:14

Quadro XX -Decomposic&o do conceito de Autonomia Uniforme Pronto a Vestir de
Tamanho Unico

Conceito: Comunidade Educativa

Conceito Dimensdes Componentes Indicadores Questoes
Comunidade | Constitui¢do da Quem faz parte da Professores: 9
Educativa Comunidade escola? Funcionarios ndo

docentes:9
Alunos:7
E.E..7

Rep. Aut.:4

Professores: 13.2,
13.3,13.4, 13.5,13.6, 13.7
Funcionarios ndo
docentes: 13.2, 13.3,13.4,
13.5,13.6, 13.7

Alunos: 11.2,11.3,11 .4,
11.5,11.6,11.7
EE.:11.2,11.3,11.4,

Formas de relagéo com o
meio
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Sentimento de
Comunidade

Forma prevalecente de
relacdo com o0 meio

Reconhecimento das
entidades com quem a
escola se relaciona

Existéncia de objectivos
comuns e Sentimento de
Unido

Tipo de vinculoa escola

Turn Over

Conhecimento de uma
manifestacdo cultural da
localidade

Participacdo na elaboragédo
dos instrumentos que

permitem formalizar o

11.5,11.6,11.7
Rep. Aut.:7.2,
7.3,7.4,7.5,7.6,7.7

Professores: 13.1
Funcionarios nio
docentes:13.1
Alunos:11.1
EE.:11.1
Aut.:7.1

Professores: 14
Funcionérios nido
docentes:14
Alunos:12
E.E.:12

Aut.:8

Professores: 10
Funcionérios ndo
docentes:10
Alunos:8

E.E.:8

Aut.:5

Professores: 11
Funcionarios ndo
docentes:11
Alunos:9

E.E.:9

Aut.:6

Professores: 16
Funcionarios nfo
docentes:16
Alunos:14
EE.:.14

Aut.:10

Professores: 15
Funcionarios ndo
docentes:15
Alunos:13
E.E.:13

Aut.:9

Professores: 17
Funcionarios nido
docentes:17
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projecto comum Alunos:15
E.E.:.15
Aut.:11
Quadro XXI -Decomposicdo do conceito de Comunidade Educativa
Conceito: Democracia e Participagdao
Conceito Dimensdes Componentes | Indicadores Questdes
Democracia e Participacéo Participagdio- |Defini¢do de |Professores:7,8
Participagdo colaboragdo activa-formal- |escola Funcionarios ndo docentes:7,8
convergente Alunos:5,6
E.E.:5,6
Aut.:2,3
Participacgdo fluida | Participagdo | Participa¢do |Professores: 17
latente formal passiva |na concepgdo | Funcionarios ndo docentes:17

dos
instrumentos
orientadores

da vida da
escola

Exercicio de
ou
candidatura
a cargos

Frequéncia
da votagio
nos

escrutinios

Redistribui-
¢do/concen-
tragdo do
poder formal

Entusiasmo
nae
expressdo da
elei¢do de
representan-
tes

Alunos: 15
E.E.:15
Rep. Aut.:11

Professores: 22.1,22.2, 25, 26
Funcionarios ndo docentes:
22.1,22.2, 25, 26

Alunos: 21.1,21.2,19, 20
E.E.: 22.1,22.2,20, 21

Professores: 22.3,22.4, 25, 26
Funcionarios ndo
docentes:22.3,22 .4, 25, 26
Alunos: 21.3,21,4, 19, 20
E.E.22.3,22.4,20, 21
REp.Aut.:16

Professores: 24

Funcionarios ndo docentes: 24
Alunos: 23

E.E.: 24

Rep.Aut.:18

Professores: 23

Funcionarios ndo docentes: 23
Alunos: 22

E.E.: 23

Rep.Aut.:17

195




Participagdo | Participacdo |Professores:
reservada técnico 21.1,21.2,21.3,21.4,21.5
pedagégica

Participagdo |Funcionérios Ndo Docentes:21
no
planeamento
da actividade
profissional
dos funcio-
narios nio
docentes

Participagdo |Alunos:15.4,15.5,15.6,15.7,15.8
na actividade
corrente da
turma por
parte dos
alunos

Participagdo |Encarregados de Educagdo:19.1
em reunides
periddicas,
por
solicitagdo
dos
professores

Participagdo | Atitudes Encarregados de educagio:
activa- reivindicati- |19.2,19.3,19.4

divergente- vas, quando
directa algo corre
mal

Quadro XXII -Decomposicéo do conceito de Democracia e Participacdo

E relativamente a este cenario conceptual que se procura (seguindo a

percepgao de Hill e Hill, de que “...0 processo de investigagdo ndo é sé6 um
processo de aplicagdo de conhecimentos mas também um processo de
planificagdo e criatividade controlada...”-2002, 20) criar um modelo de analise,
baseado numa ideia fulcral: a procura de incoeréncias discursivas, captadas ao
nivel de sentidos indutivo-dedutivamente angariados. A percepgdao destes

desencontros semanticos, sera possibilitada por um desenho de analise que
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inclui a acareacdo e o contraste dos percebidos sentidos de resposta, de dois
conjuntos de questdes:

-um primeiro conjunto, constituido por questées colocadas num registo com um
cariz mais opinativo (e por esta via, faciimente colonizavel pelo discurso
institucionalista da sociedade), que permite que acontega uma aproximagéo mais
quimeérica por parte de cada um dos respondentes- a perspectiva institucionalista;

-e um outro conjunto de questées que potencia uma assumpgao objectiva por
parte dos respondentes (porque assente na objectividade do facto e na
determinante presencga ou auséncia de conhecimento de determinados aspectos
da realidade)- o veredicto da realidade.

Procurar-se-a assim verificar a coeréncial/incoeréncia de discurso dos
diversos actores educativos, ao longo de todo um questionario, que vai
procurando ele proprio, colocar em jogo (em relagdo a cada conceito e com uma
evidéncia que se procurou nao fosse de primeira vista) dois hipotéticos cenarios
discursivos (um de cariz institucionalista que veicula uma visdo determinada
pelas ideias socialmente divulgadas como modelares, e outro baseado numa
realidade que, em muitos aspectos € diversa e se afasta do primeiro) cujo acesso
é possibilitados pelos dois conjuntos de questées acima mencionados.

Monta-se portanto um esquema analitico (Quadros XXIX a XXXVII) que
(relativamente a cada um dos trés conceitos preconizados), cronologicamente
coloca como primeiro elemento a explicitacdo dos referidos cenarios discursivos
(construidos com base na estrutura conceptual montada em sede de construgéo
da problematica, segundo um processo indutivo-dedutivo que se intentou nao
desmerecesse imprescindiveis critérios de qualidade cientifica) aos quais se
seguem quadros onde, em relagdao a cada hipotético cenario, se faz avancar o
competente desenho metodolégico de contraste com a realidade,
consubstanciado no conjunto de questdes (criadas a partir da decomposi¢do dos
conceitos) que evidenciam e permitem medir, quer a perspectiva institucionalista
(um discurso que veicula preocupac¢des institucionalistas) quer o veredicto da
realidade (um cenario onde o confronto com a objectividade da realidade poe em

teste o referido discurso ).
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O objectivo sera assim

procurar ponderar estatisticamente, a

correspondéncia entre cada um dos cenarios hipotéticos propostos e o respectivo

quadro de observacao empirica.

Aquilo que designamos por visdo cosmética de escola, alicergar-se-a

(em termos de modelo de anadlise), na constatacio empirica por via do

instrumento estatistico, da existéhcia concomitante e paradoxal, em relacéo

a cada um dos conceitos, de ambos os hipotéticos cenarios.

1.3.2.Esquema analitico

”

O esquema analitico em referéncia € o constante nos quadros que

seguem:

Conceito: Autonomia Uniforme Pronto a Vestir de Tamanho Unico

A perspectiva institucionalista
Cenario hipotético:

-a existéncia de uma autonomia traduzida na
assumpcao de uma definicdo que entende a
escola como um organismo que se orienta
principalmente através da participacao de
alunos, encarregados de educacéo,
funcionarios, professores,.....Assumindo-se
assim a ténica da orientac¢éo local, e ligando
esta a diversidade, assume-se também uma
autonomia localizada na
possibilidade/capacidade de uma
participacdo convergente e voluntaristica,
geradora de um bem comum, mais do que
permitida, potenciada pelo modelo criado
para o efeito ( que envolve o Projecto
Educativo, o Regulamento Interno, o Plano
Anual de Actividades e o Modelo de Gestao
proposto) - uma autonomia modelar.

O veredicto da realidade
Cenario hipotético:

-uma autonomia sociolégica que permite
o afastamento do modelo proposto e
assumido, visivel na nao funcionalidade
do mesmo e evidente na profusa
participagédo passiva nos actos eleitorais
e ou nos orgaos perspectivados para o
efeito, na primazia de poder reconhecida
aos Orgaos que tradicionalmente o
detém(o orgao executivo e o Conseltho
Pedagogico) em desprimor do 6rgao de
participacdo da comunidade (a
Assembleia de Escola), ainda no
desconhecimento dos instrumentos da
consecucgao e formalizacao da autonomia
( o Projecto Educativo, o Regulamento
Interno, e o Plano Anual de Actividades).

Quadro XXIlI-A perspectiva institucionalista e o veredicto da realidade do conceito de Autonomia
Uniforme Pronto a Vestir de Tamanho Unico-cenérios hipotéticos
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A Perspectiva Institucionalista
Conceito Dimensdes Componentes | Indicadores Questoes
Autonomia Capacidade de | Participagdo Definigdio de |Professores:7,8
Uniforme Pronto | construgdo  local | convergente escola Funcionarios ndo docentes:7,8
a Vestir de dos principios que Alunos:5,6
Tamanho Unico |orientam a prépria E.E.:5,6
accdo, em ordem Rep. Aut.:2.3
ao bem comum.
Formalizagdo |Funcfoe Professores: 18
da autonomia |Importancia |Funcionarios ndo docentes: 18
atribuidaao | Alunos: 16
Projecto E.E.: 16
educativo, Rep. Aut.:12
Regulamento
Interno e
Plano Anual
de
Actividades
Conhecimento | Professores: 19
manifesto do |Funcionarios ndo docentes: 19
Projecto Alunos: 17
Educativo, E.E.: 17
Regulamento | Rep. Aut.:13
Interno e
Plano Anual
de
Actividades

Quadro XXIV-A perspectiva institucionalista do conceito de Autonomia Uniforme Pronto a Vestir
de Tamanho Unico na linguagem dos seus indicadores

O Veredicto da Realidade
Conceito Dimensoes Componentes | Indicadores Questoes
Autonomia Autonomia Modelo de Exercicio de |Professores: 22.1,22.2, 25, 26
Uniforme Pronto | Modelar/Autono- | Gestéo ou Funcionarios ndo docentes:
a Vestir de mia Socioldgica candidatura (22.1,22.2, 25,26
Tamanho Unico a cargos Alunos: 21.1,21.2, 19, 20
E.E.: 22.1,22.2,22.3,22.4,20, 21
Votagdo nos |Professores: 22.3,22.4, 25, 26
escrutinios Funcionarios ndo docentes:

22.3,22.4, 25, 26
Alunos:21.3,21,4, 19, 20
E.E.: 22.3,22.4,20, 21
Rep. Aut.:16
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Formalizagdo
da autonomia

Redistribui-
¢do/concen-
tragdio do
poder formal

Expressdo da
eleicdo de
representan-
tes

Entusiasmo
na eleigdo de
representan-
tes

Conhecimen-
to do
Projecto
educativo,
Regulamento
Interno ¢
Plano Anual
de
Actividades

Professores: 24.1,24.2,24.3,24 4,
24.5,24.6

Funcionarios ndo docentes:
24.1,24.2,243,24.4,24.5,24.6
Alunos: 23.1,23.2,23.3,23 4,
23.5,23.6

E.E.: 24.1,24.2,24.3,24.4, 24.5,
24.6

Rep. Aut.:18

Professores:23.1,23.2
Funcionérios ndo docentes: 23.1,
23.2

Alunos:22.1,22.2

E.E.: 23.123.2

Rep. Aut.:17.1,17.2

Professores:23.3,23.4, 23.5, 23.6
Funcionarios ndo docentes:
23.3,23.4, 23.5,23.6
Alunos:22.3,22.4, 22.5,22.6
E.E.: 23.3,23.4,23.5, 23.6

Rep. Aut.:17.3,17.4,17.5,17.6

Professores: 20

Funcionarios ndo docentes: 20
Alunos: 18

EE.: 18

Rep. Aut.:14

Quadro XXV-O veredicto da realidade do conceito de Autonomia Uniforme Pronto a Vestir de
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Conceito: Comunidade Educativa

A perspectiva institucionalista

Cenario hipotético:

Uma comunidade educativa alargada,
constituida pelo menos por professores,
alunos, encarregados de educagdo e
autarquias (quando nao também por outros
interesses da regido), assumindo diversas
formas de relacionamento com o meio
(podendo ser percebidas estas, como bem
refere Estevao -2001,108), como processos
da “.liturgia de gestdo...” Neste contexto
todos sentem que tém algo que os une e
trabalham para o mesmo fim. O sentimento
de pertenca(manifesto também na intengdo
de continuar a pertencer), vai para além de
uma mera pertenca administrativa e/ou
contingencial (que nao deixa de existir),
consubstanciando-se num sentimento de
pertenca por gosto, ou por identificagdo que,
no caso dos encarregados de educacgao leva
a que dispendam na escola algum do seu
fempo).

O veredicto da realidade

Cenario hipotético:

Uma escola-comunidade que toma como
interlocutor privilegiado o encarregado de
educagdo e, como forma de relagdo
dominante com o meio envolvente, as
tradicionais reuniées com encarregados de
educacdo, para além das costumeiras
visitas de estudo.

Uma comunidade cujos elementos
desconhecem as entidades que colaboram
com a escola (ou que, na melhor das
hipéteses apenas alude as autarquias), e
que se verifica afastada (por
desconhecimento ou por ndo participagdo
na sua construgdo) dos instrumentos que
permitem formalizar algo a que a prépria
definicio de comunidade ndo parece
poder alhear-se: a existéncia de um
projecto comum.

Quadro XXVI-A perspectiva institucionalista e o veredicto da realidade do conceito de
Comunidade Educativa-cenarios hipotéticos

A Perspectiva Institucionalista

Conceito Dimensées Componentes Indicadores Questdes
Comunidade | Constitui¢do da Quem faz parte da Professores: 9
Educativa Comunidade escola? Funcionarios néo

docentes:9
Alunos:7
E.E.:7

Rep. Aut.:4

Professores: 13.2,
13.3,13.4, 13.5,13.6, 13.7
Funcionarios nio
docentes: 13.2,13.3,13.4,
13.5,13.6, 13.7

Alunos: 11.2, 11.3,11.4,
11.5,11.6,11.7
EE.:11.2,11.3,11.4,
11.5,11.6,11.7

Rep. Aut.:7.2,

Formas de relacio com o
meio
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Sentimento de
Comunidade

Existéncia de objectivos
comuns e Sentimento de
Unido

Tipo de vinculo a escola

Turn Over

7.3,7.4,1.5,1.6,7.7

Professores: 10
Funcionarios ndo
docentes:10
Alunos:8

EE.:8

Rep Aut.:5

Professores: 11
Funcionarios nao
docentes:11
Alunos:9

E.E..9

Rep Aut.:6

Professores: 16
Funcionarios ndo
docentes:16
Alunos:14
E.E.:14

Rep Aut.:10

Quadro XXVH-A perspectiva Institucionalista do conceito de Comunidade Educativa na
linguagem dos seus indicadores

O Veredicto da Realidade

Conceito Dimensdes Componentes Indicadores Questdes
Comunidade | Constituicio da Forma prevalecente de Professores: 13.1
Educativa Comunidade relagdo com o meio Funcionarios ndo

Sentimento de
Comunidade

Reconhecimento das
entidades com quem a
escola se relaciona

Conhecimento de uma
manifestagdo cultural da
localidade

docentes:13.1
Alunos:11.1
E.E.:11.1

Rep Aut.:7(1)

Professores: 14
Funcionarios nio
docentes:14
Alunos:12
E.E.:12

Rep Aut.:8

Professores: 15
Funciondrios nio
docentes:15
Alunos:13
E.E.:13
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Participago na elaboragio
instrumentos
permitem formalizar o
projecto comum

Rep Aut.:9

Professores: 17
Funcionarios nido
docentes:17
Alunos:15
E.E.:15
Rep.Aut.:11

que

Quadro XXVIII- O veredicto da realidade do conceito de Comunidade Educativa na
linguagem dos seus indicadores

Conceito: Democracia e Participacao

A perspectiva institucionalista

Cenario hipotético:

Uma Participagao Colaboracgao, que é:
activa-formal-convergente por

parte

dos varios actores

educativos e sectores da dita e

assumida

comunidade

educativa, fazendo adivinhar
uma Democracia capaz de dar

jus

a existéncia de um

verdadeiro protagonismo local,
e sustentagcdo a existéncia de

uma

organizacado que se

orienta principalmente por via
desta participagéo.

O veredicto da realidade

Cenario hipotético:

Contornos participativos fluidos latentes
em que:

se verifica uma participacao incipiente (
ou mesmo inexistente nalguns casos)
por parte de alguns sectores da dita
comunidade educativa(encarregados
de educacéo, alunos, funcionarios nao
docentes) na concepcao dos
instrumentos orientadores e
reguladores da vida da escola (Projecto
Educativo, Regulamento Interno e
Plano Anual de Actividades), deixando
estes como expressdo da vontade dos
professores ou de um grupo de
professores), dando assim azo a leitura
de existéncia de uma participagdo
formal-passiva;

uma representacdo confinada a uns
tantos esforcados ef/ou interessados
que, sistematicamente vao ocupando
os diversos cargos e lugares de
representagdo que o organigrama
sustenta, a par de uma esmagadora
maioria de elementos que nunca
exerceu ou foi candidata sequer a
qualquer lugar de representacdo, da
lugar a uma Democracia que, na sua
vertente representativa, pode ser
entendida como uma democracia
elitista e oligarquica, depositada nas
maos de uns tantos(participacéo
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formal-passiva);
o poder formal é concentrado nos
orgaos que tradicionalmente o detém (o

Orgdo Executvo e o Orgéo
Pedagégico), secundarizando o Orgao
politico e representativo da

comunidade educativa (a Assembleia
de Escola), dando Ilugar a uma
Democracia que, por via do modelo de
gestdo em que assenta, pode estar
interessada em manter a escola nas
maos do poder central valorizando uma
ideia de participagdo formal-passiva,

se verifica um entusiasmo e
participacdo moderados na eleicdo de
representantes( configurada, neste
particular, na reduzida expressao na
votagdo, por parte de alguns sectores
da dita comunidade-encarregados de

educacdo e  alunos)-participagédo
formal-passiva;

uma participagdo circunscrita a
processos técnico-pedagoégicos, no

caso dos professores, com reduzidos
indices de expressividade na gestao
da actividade profissional ( no caso dos
funcionarios nao docentes) e da vida
corrente da turma( no caso dos alunos),
ou uma resposta estatisticamente
significativa (ainda que atitudinalmente
reservada), por parte dos encarregados

de educagdo, ao apelo dos
professores, configura uma atitude
participativa reservada,

se evidencia uma participacao
reivindicativa e portanto

divergente(potenciadora de conflito) e
nestes casos directa e activa, por parte
dos encarregados de educacgao,

Quadro XXIX-A perspectiva institucionalista e o veredicto da realidade do conceito de
Democracia e Participagdo-cenarios hipotéticos
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A Perspectiva Institucionalista
Conceito Dimensdes Componentes | Indicadores Questies
Democracia e Participacdo Participagdo- | Definicfio de |Professores:7,8
Participagdo colaboragio activa-formal- |escola Funcionarios ndo docentes:7,8
convergente Alunos:5,6
E.E.:5,6
Rep.Aut.:2,3

Quadro XXX-A perspectiva institucionalista do conceito de Democracia e Participacéo na
linguagem dos seus indicadores

O Veredicto da Realidade

Conceito Dimensées Componentes | Indicadores Questies
Democracia ¢ Participagdo fluida | Participagdo | Participaciio |Professores: 17
Participagdo latente formal passiva |na concep¢do | Funcionarios nio docentes:17
dos Alunos: 15
instrumentos | E.E.:15
orientadores |Rep. Aut.:11
da vida da
escola

Exercicio de

Professores: 22.1,22.2, 25, 26

ou Funcionarios ndo docentes:

candidatura |22.1,22.2, 25,26

a cargos Alunos: 21.1,21.2,19, 20
E.E.: 22.1,22.2,20, 21

Frequéncia |Professores: 22.3,22.4, 25, 26

davotagdo |Funcionarios ndo

nos docentes:22.3,22.4, 25, 26

escrutinios | Alunos: 21.3,21,4, 19, 20
E.E.22.3,22.4,20, 21
REp.Aut.:16

Redistribui- | Professores: 24

cdo/concen- |Funcionarios ndo docentes: 24

tragdo do Alunos: 23

poder formal |E.E.: 24
Rep.Aut.:18

Entusiasmo |Professores: 23

nae Funcionarios ndo docentes: 23

expressdo da | Alunos: 22

elei¢do de E.E.: 23

representan- |Rep.Aut.:17

tes

Participagdio | Participagcdo |Professores:
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reservada técnico 21.1,21.2,21.3,21.4,21.5
pedagogica

Participagdo |Funcionérios Ndo Docentes:21
no
planeamento
da actividade
profissional
dos funcio-
narios nio
docentes

na actividade
corrente da
turma por
parte dos
alunos

em reunides
periddicas,
por
solicitag¢do
dos
professores

Participagdo | Atitudes Encarregados de educagéo:
activa- reivindicati- |19.2,19.3,19.4
divergente- vas, quando

directa algo corre
mal

Quadro XXXI-O veredicto da realidade do conceito de Democracia e Participacéo na
linguagem dos seus indicadores

1.4. A recolha de dados

Sem esquecer outros instrumentos de recolha de informagao que foram

amitde evidenciadas, ao longo dos desenvolvimentos investigativos

212

concretizados ', assemeiha-se-nos importante, tendo desta forma construido um

22 A entrevista exploratéria ndo directiva na primeira etapa do estudo, intentando procurar, nas
representagdes dos vérios actores que se movem naquela realidade, pistas que possibilitassem romper as
amarras da “visdo pessoal” e constituir-se forga motriz inicial do processo de investigagdo; a andlise
documental com recurso a técnicas de andlise de conteido, na segunda etapa do estudo (onde se
inventariaram as ideias for¢a do Dec. Lei n® 115-A/98), bem assim na sua terceira etapa (com o objectivo de
confirmag#o ou infirmagfio das referidas ideias-forga nos projectos educativos das escolas estudadas), € no
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modelo de analise, a referéncia especifica ao instrumento, usando a expressao
de Quivy e Campenhoudt (o.c.,165) “...capaz de produzir a informagéo prescrita
pelos indicadores”.

Pareceu ser o Questionario o instrumento de Recolha de Dados mais
adequado, para responder a esta fase do estudo e a este modelo de analise
entre outras razdes, porque, tal como revelam Quivy e Campenhoudt, um dos
objectivos para os quais 0 método é particularmente adequado prende-se com
“...0 conhecimento de uma populagdo enquanto tal: as suas condigées e modos
de vida, os seus comportamentos, 0s seus valores ou as suas opinidbes”
(0.c.,191).

1.4.1.A Configuragdo e Construgdo do Questionario e O Que Através Dele

Pretendemos Saber

As questdes principais que num primeiro momento se avolumam,
reportam-se a “configuracdo” e “construgdo” do questionario, intimamente
relacionadas com “o que através dele pretendemos saber”.

Assim, ao tomar como objectivo dominante evidenciar eventuais
incoeréncias discursivas, relativamente aos conceitos assumidos pelo estudo, nas
suas diversas dimensdes e componentes, 0 questionario arquitectou-se numa
série de questdes colocadas num registo mais opinativo e onde previsivelmente o

discurso institucionalista®'®

se ihstalaria, a par de um outro conjunto de questbes
cuja resposta teria que ser, indelevelmente marcada pelo objectividade do facto, e
que teria que colocar em teste o primeiro conjunto. Embora com a consciéncia de
que a distincao entre questbes de facto e questbes de opinido é, tal como
preconizam Ghiglione e Matalon(1993, 139-149), um dominio particularmente
delicado, porque, tal como adiantam os citados autores,

“Particularmente quando se trata de factos, é necessdrio saber-se se nos interessam os

Jactos ‘objectivos’, ou seja, tal como os poderiamos conhecer de outra forma, sem ser
através do que nos dizem, ou se é a representagcdo do conhecimento que delas tém as
pessoas que constitui a informagdo pertinente...” (ibid, 139)

decidimos todavia que questdes como a 23.1 do questionario dos professores

capitulo III da quarta etapa (onde se analisaram os ditos instrumentos locais de formaliza¢do da autonomia,
com o intuito de também neles procurar incoeréncias discursivas e posturas cosmeéticas);

213 proximo do que Hill e Hill referem como “...perguntas que...solicitam respostas socialmente
desejaveis...”(o.c., 101);
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Neste agrupamento de escolas, candidata-se frequentemente mais do que uma lista para a
Assembleia de Escola.

beneficiavam a partida de um grau de objectividade cuja passibilidade de
desvirtuagéo pela representacao pessoal era insignificantemente (confirmado alias
no pré questionario).

Outras, questbes angariaram a sua ‘objectividade’ na decorréncia de um
estudo preliminar onde se procurou, no seguimento da proposta de Hill e Hill (o.c.,
76):

o aplicar o questionario a uma amostra da populagdo em estudo, explicando
a razao do estudo;

¢ recolher a impressiao dos respondentes no acto de recolha do questionario,
quer relativamente a questdes por eles proprios levantadas, quer no que
respeita a inquietagdes do investigador;

e analisar os dados do questionario, procurando um contraste com outras

fontes de informacao.

Tal procedimento permitiu classificar questdes, sobre as quais existiam
duvidas (como por exemplo a questdo 17 do questionario dos funcionarios nao
docentes), na perspectiva institucionalista ou no veredicto da realidade (dando
como exemplo a questdo 24 do questionario dos professores) .

Permitiu ainda considerar, com razoavel margem de certeza, um conjunto
substancial de néo respostas como decorrente de desconhecimento da situagao
questionada, e nao de qualquer outro factor (por exemplo a questdo 20 do
questionario dos professores).

Outro dos aspectos que se nos oferece reflectir, volta a tomar como ponto
de partida o objectivo, de ‘desmascarar eventuais tendéncias cosméticas,
consubstanciadas em tendéncias discursivas paradoxalmente concomitantes.
Tendo como pano de fundo este propésito, teria o questionario, que ser um
instrumento de recolha de dados apto a fazer uma espécie de jogo que recoire a
processos nem sempre metodologicamente ortodoxos.

Efectivamente, mesmo no quadro estabelecido por Ghiglione e Matalon
(1993,122) de que
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“Actualmente, ndo é possivel enunciar as regras de construgdo de um questiondrio e o
modo de redacgdo das questdes. Na melhor das hipéteses, podemos enumerar um
determinado niimero de cuidados e fornecer uma lista de pontos sobre os quais é bom
reflectir...”

este é um questionario onde é visivel alguma “heterodoxia metodolégica™",

por que, alguns dos “artificios técnicos” usados subvertem cuidados que, com
alguma regularidade sdo encontrados na literatura da especialidade.
Referimo-nos, por exemplo, ao cuidado apontado por Ghiglione e Matalon
(1993, 124), de “...agrupar todas as questées explicitamente relacionadas como o
mesmo ftema...”. Se assim fizéramos, e concomitantemente consideraramos a
preocupacao de coeréncia dos respondentes apontada por aqueles autores (ibid),
correr-se-iam, em nosso entendimento riscos de nao consecu¢do do objectivo
preconizado, pelo facto de o agrupamento das questoes relativas ao mesmo tema
possibilitar uma familiarizagdo como o0 mesmo, potenciadora do enviesamento das
respostas, por preocupacao de coeréncia (cf. ibid, 122-124). Ao contrario, 0 nosso
questionario teria que desempenhar o papel “...tipico de um methodological

chamaleon...””"®

, hao potenciando este tipo de conformidades. Assim, para além
de providenciarmos uma distribuicdo das questbes pouco apelativa em termos
tematicos, cuiddmos ainda que os diversos conceitos, nas suas perspectivas
institucionalista e realista fossem, por vezes, acessiveis por vias (leia-se
Indicadores) diversas, recuperando um pouco a questdo da variavel latente

13

preconizada por Hill e Hill (0.c.,135) entendida como aqueila “...que pode ser
definida a partir de um conjunto de outras variaveis....que medem qualquer coisa
em comum...”(como & por exemplo, o caso do conceito de Democracia e
Participagdo, na sua vertente institucionalista acessivel pela “definicio de escola”,
e na sua dimensao realista por um conjunto de outras variaveis, de que

constituem exemplo “a frequéncia de votacdo nos escrutinios” ou “a

redistribuicao/concentracdo do poder formal”).

No que respeita ao tipo de questbes usadas no questionario que
efectuamos, baseando-nos na classificacdo de Ghiglione e Matalon (o.c.,126-

133), elas sao, quanto a forma, na maior parte do casos questdes

214 Cf. Estévao(2001, 346);
213 Cf. Estévio (ibid);
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fechadas(“..onde se apresenta a pessoa, depois de se lhe ter colocado a
questado, uma lista pré-estabelecida de respostas possiveis de entre as quais lhe
pedimos para indicar a que melhor corresponde a resposta que deseja dar’-
ibid,126), por serem estas as que apresentam mais vantagens ao nivel da analise
dos resultados (cf.Ghiglione e Matalon,o0.c.,128; Verdasca, o.c.,177). Todavia, a
preocupag¢do com a andlise dos fesultados ndo impediu, sempre que isso foi
considerado pertinente, a colocagdo de questdes abertas. Nalguns casos
optamos por acrescentar a uma questao fechada, uma opgdo complementar de
resposta aberta por nos parecer que a questao fechada limitaria demasiado a
informacao através dela recolhida. Acrescentariamos que houve também o
cuidado de, fazer acompanhar (quando se considerava fazer sentido), as
questdes das respectivas instrugdes, que se procurou fossem claras e objectivas.

Outro dos cuidados que nos ocupou, prende-se com a questdo
sobejamente apontada na literatura da especialidade que € a da linguagem. No
caso vertente, a questao fazia tanto mais sentido, pelo facto de o questionario se
destinar a um publico a varios titulos heterogéneo. A consideragao deste aspecto
conduziu a que, para além da tentativa de utilizar uma linguagem clara e sem
ambiguidades, o que incluiu a excluséo de certos “preciosismos técnicos”, fossem
concebidos questionarios especificos para cada publico alvo (cf. anexo.....), para
os quais foram explicitadas e evidenciadas as competentes equivaléncias entre
questdes (patentes no Quadros XXVI, XXVII e XXVIlI).

Em algumas questdes introduzimos a op¢do ‘nao tenho conhecimento’ ou
‘desconhecgo’, “Ndo s6 porque algumas das pessoas inquiridas podem nunca ter
reflectido sobre o problema em causa e, por isso, ndo tém de facto opinido a esse
respeito, mas também a sua forma de conceber o tema pode ser completamente
diferente daquela que esta subjacente e que orienfou a sua
formulagdo”(Ghiglione e Matalon,1993,147), e ainda porque, relativamente a
essas questées(por exemplo as questdes 13 e 16 do questionario dos alunos),
nos interessava discernir a ngo resposta, do desconhecimento.

Uma atengédo que ndao quisemos deixar de ter, foi a inclusao, no inicio do
questionario, de um breve texto que explicava os seus objectivos, pedia a

inestimavel colaboracéo das pessoas, afirmava a nossa disponibilidade e, acima
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de tudo, garantia o rigoroso anonimato quer pessoal quer institucional, bem assim
a formalizagdo das competentes autorizagdes.
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Introducao

Como ja houve lugar a explicitagdo, a parte empirica do estudo cuja analise
ora se inicia, viu-se submetida a trés conceitos (Autonomia Uniforme Pronto a
Vestir de Tamanho Unico, Comunidade Educativa e Democracia e Participacéo),
com o respectivo séquito de dimensdes, componentes e indicadores.

Tendo sido esta a légica seguida na concepgdo do modelo de analise e,
consequentemente, na elaboragido do instrumento de recolha de dados (o
guestionario), fara especial sentido que a leitura e analise dos dados
subsequentes, sejam efectuadas em presenca do modelo de analise preconizado,
procurando-se em termos metodolégicos, e relativamente a cada um dos trés
conceitos, colocar os dois cenarios hipotéticos (a perspectiva institucionalista e o
verediclo da realidade), face a face com a leitura estatistica da informagao
recolhida por via dos indicadores respectivos, no sentido de, ainda relativamente a
cada conceito, poder concluir da existéncia ou ndo de uma perspectiva cosmética.

A leitura dos dados que o modelo induz, assentara numa analise
eminentemente descritiva, que recorrera a distribuicées de frequéncias relativas e
absolutas e medidas de localizagao de tendéncia central (média e mediana),
medidas de localizacdo de tendéncia nao central (quartis) e medidas de
dispersdo (desvio padrao e coeficiente de variacao relativa), aplicado a indices
simples, parciais ou globais cujos critérios de “manipulacdo” (agregados, naiguns
casos a partir da média aritmética ou da média aritmética etapica, ou ainda por
composicdo) vao oportunamente sendo clarificados, durante os desenvolvimentos
preconizados.

Acresce salientar que, no modelo idealizado, alguns indicadores servem,
simultaneamente, varios conceitos.Neste caso, o reencontro de um indicador ja
tratado, dispensara a reapresentacgédo dos respectivos quadros, tabelas e graficos
(havendo neste caso, lugar a remissao para as respectivas paginas), retomando-
se apenas a informagao que se julgar pertinente para os desenvolvimentos
analiticos preconizados.

Realga-se ainda, que a concepg¢do estrutural do presente capitulo,
desobriga a existéncia de uma conclusao final, visto que se procuram manter

actualizadas conclusdes relativamente e no final de cada conceito estudado.
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1.Conceito de Autonomia Uniforme Pronto a Vestir de Tamanho Unico

Ao conceito de Autonomia Uniforme Pronto a Vestir de Tamanho Unico,
foram atribuidas, no estudo que desenvolvemos, duas dimensdes: Capacidade
de construgéo local dos principios que orientam a propria ac¢do, em ordem ao
bem comum e Autonomia Modelar/Autonomia Sociolégica.

A primeira, adstrita a perspectiva institucionalista, vé-se sub-dividida nas
componentes Participagdo Convergente e Formalizagdo da Autonomia, no
entendimento de que é este tipo de autonomia (uma autonomia baseada numa
participagdo convergente e consubstanciada em mecanismos varios tendentes a
sua formalizagdo, por via da qual se trilham os caminhos do bem comum) que se
instala no discurso dos actores educativos, no seio da escola.

A segunda, ligada ao Veredicto da Realidade, comporta as componentes
Modelo de Gestdo e Formalizagdo da Autonomia, configurando uma Autonomia
Modelar ostensiva de dois planos, que uma Autonomia Sociolégica nao deixa de

questionar.

1.1.A Perspectiva Institucionalista

A perspectiva institucionalista

Cenario hipotético:

-a existéncia de uma autonomia traduzida na assumpg¢ao de uma definicdo que entende a
escola como um organismo que se orienta principalmente através da participacéo de alunos,
encarregados de educagdo, funcionarios, professores,.....Assumindo-se assim a ténica da
orientacao local, e ligando esta a diversidade, assume-se também uma autonomia localizada
na possibilidade/capacidade de uma participacdo convergente e activa/voluntaristica,
geradora de um bem comum, mais do que permitida, potenciada pelo modelo criado para o
efeito ( que envolve o Projecto Educativo, o Regulamento Interno, o Plano Anual de
Actividades e o Modelo de Gestéo proposto) - uma autonomia modelar.

1.1.1.Dimensé&o:Capacidade de construgdo local dos principios que orientam a
propria acgdo, em ordem ao bem comum

Divide-se esta dimensdo do conceito em duas componentes (Participacédo
Convergente e Formaliza¢do da Autonomia), em ordem as quais se fara a analise

da informacéo, da forma que segue.
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1.1.1.1Componente : Participacdo convergente

Diligenciou-se observar esta componente, por via de dois indicadores
simples que se reportavam a definicdo de escola assumida pelos respondentes,
num plano genérico e também no que a situagdo especifica respeitava,
configurados numa variavel nominal em que (em ambos os casos) a opgao 71 se
reportava a “um organismo que se regula principalmente pelas normas emanadas
de instancias superiores” e a opgao 2 se referia a “um organismo que se auto
regula através da participacdo de todos os interessados no processo educativo”.

A observacgao das tabelas seguintes permite evidenciar, quer na Tabela Vl/
(em termos genéricos qual a nogdo de escola), quer na Tabela Vil (qual a
definicdo mais préxima do que é aquele agrupamento especifico de escolas),
uma incidéncia que diriamos “inquestionavel” (86, 8% no primeiro caso e 80% no

segundo) na op¢ado 2, num claro pretérito da op¢édo 1.

VAR00009
Cumulative
Frequency { Percent Valid Percent Percent
Valid 1,00 41 13,1 13,2 13,2
2,00 270 86,5 86,8 100,0
Total 311 99,7 100,0
Missing System 1 3
Total 312 100,0
Tabela Vii- Definicdo genérica de escola
VAR00010
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid 1,00 66 21,2 21,2 21,2
2,00 245 78,5 78.8 100,0
Total 31 99,7 100,0
Missing System 1 3
Total 312 100,0

Tabela Vill-Definigdo especifica de escola
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Um aprofundamento da leitura, permite ainda, através do cruzamento destas
duas variaveis, conseguida na Tabela IX, verificar a existéncia de coeréncia no
sentido das respostas das duas variaveis referidas. Com efeito, demonstram os
resultados que, cerca de 90% dos respondentes mantém o sentido de resposta

em ambas as variaveis.

VAR00009 * VAR00010 Crosstabulation

VAR00010
| 1,00 2,00 Total

VAR00009 1,00 Count 37 4 41
% within VAR00009 90,2% 9,8% 100,0%

2,00 Count 29 241 270

% within VAR0Q009 10,7% 89,3% 100,0%

Total Count 66 245 31
% within VAR00009 21,2% 78,8% 100,0%

Tabela 1X-Cruzamento das definicbes genérica e especifica de escola

Ha assim lugar, e no que concerne a esta componente, a uma leitura de
sustentabilidade do cenario institucionalista desenhado, nomeadamente quando
este refere

“...a existéncia de uma autonomia traduzida na assumpg¢do de uma definigio que
entende a escola como um organismo que se orienta principalmente através da
participagdo de  alunos, encarregados de  educagio, funcionarios,
professores,.....Assumindo-se assim a ténica da orientagdo local, e ligando esta a
diversidade, assume-se também uma autonomia localizada na possibilidade/capacidade
de uma participag¢do convergente e voluntaristica, geradora de um bem comum...”

1.1.1.2.componente : Formalizacdo da Autonomia

Transitando a segunda componente que pretende indagar da eficacia e
importancia atribuida aos instrumentos de formalizagdo da autonomia (Projecto
Educativo, Regulamento Intemo e Plano Anual de Actividades), bem assim do
conhecimento manifesto dos mesmos, este é lido através de trés indicadores
parciais (obtidos por via da média aritmética®'® ou média aritmética etapica®'’ de
indices simples) que intentam perceber a opinido dos respondentes relativamente
ao cariz impositivoflegal dos documentos em questdo (Tabela X e Gréfico I), a

216 Tabelas X e XII;
217 Tabela XI.
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sua capacidade de influenciar a vida da escola (Tabela X| e Grafico Il) e ao
conhecimento manifesto dos mesmos®'®( Tabela Xil).

Descriptive Statistics
‘ N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
VAR00055 264 1,00 5,00 3,8668 92974

Valid N (listwise) 264

Tabela X- Documentos de formalizagdo local da autonomia (imposicdo legal)

Descriptive Statistics
N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
VAR00056 263 1,00 5,00 3,7300 83053

Valid N (listwise) 263

Tabela XI-Documentos de formalizacao local da autonomia (influéncia)

Descriptive Statistics
‘ N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
VARO00060 301 1,00 5,00 3,7774 ,78852

Valid N (listwise) 301

Tabela XilI-Conhecimento manifesto dos documentos de formalizagéo local da autonomia

A andlise das tabelas permite constatar, em qualquer dos indices, num
corredor de respostas cujos extremos sdo o 7 e 0 §, uma média proxima dos 4, o
que autoriza ler tendencial “concordancia” relativamente as proposi¢gdes de o
Projecto Educativo, o Plano Anual de Actividades e o Regulamento Interno, para
além serem documentos exigidos pela legislagdo em vigor, também terem uma
influéncia efectiva na vida da escola e ainda, serem de manifesto conhecimento

dos respondentes.

18 Em qualquer dos casos, uma escala de $ itens, atribui & posi¢do 5, nos dois primeiros indicadores, uma
posicdo de fotal concordadncia, no terceiro uma ideia de tfotal conhecimento, € a posigio 1, total discordincia
¢ total desconhecimento, respectivamente.
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Grafico lI- Doc For Loc Aut (eficacia
Grafico I- Doc For Loc Aut (imposicéo legal) ( )

Complementando a analise da informagao, uma auscultacéo dos Graficos |
e Il (imposigdo legal e influéncia na vida da escola dos documentos de
formalizagdo da autonomia) permite visualizar uma tendéncia de resposta com
algumas semelhangas estruturais, permitindo constatar por exemplo que, em
ambos os casos, mais de 75% das respostas se localiza acima do nivel 3, sendo
que 50% das mesmas, se situa a partir 4, o que parece reforgar a ideia de

“concordancia” atras referida.
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Gréfico H1-Doc For Loc Aut (Conhecimento manifesto)
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A atencao devida ao Grafico /Il (conhecimento manifesto dos documentos
em questao), sustenta a leitura de uma enorme concentragéo de respostas entre
0 3,6 e 0 4,5, sendo que 50% das mesmas se fixa acima do valor 4.

A ideia de “conhecimento assumido” fica, também por esta via justificada.

E possivel deste modo manter como validas, do ponto de vista empirico e
também no que a componente “Formalizagcdo da Autonomia” respeita, as
premissas preconizadas no cenario institucionalista quando refere que a
autonomia é

“...potenciada pelo modelo criado para o efeito ( que envolve o Projecto Educativo,
o Regulamento Interno, o Plano Anual de Actividades....)...”

Parecem angariar-se assim, por via empirica, e no que toca ao conceito de
Autonomia Uniforme Pronto a Vestir de Tamanho Unico, nos seus componentes
Participagdo Convergente e Formalizagdo da Autonomia, motivos que permitem a
manutencao do cenario institucionalista proposto, por manifesta tendencial
concordancia dos respondentes relativamente as proposi¢cées de a escola ser um
organismo onde prevalece uma participacdo voluntaristica e convergente,
potenciadora de uma orientagdo local formalizada em instrumentos por todos

conhecidos e verdadeiramente influentes na melhoria da sua qualidade da vida.

Permite-se assim, de uma perspectiva empirica € com base na
representacao do universo de respondentes em questao, justificar a existéncia de
uma capacidade de construgado local dos principios que orientam a prépria acgéo,
em ordem ao bem comum, possibilitando-se assim também, a consideragédo e
manutencao do hipotético cenario institucionalista oportunamente adiantado.

Resta pois, numa proxima fase, sujeitar o cenario em questao ao Veredicto
da Realidade.
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1.2.0 Veredicto da Realidade

O veredicto da realidade
Cenario hipotético:

-uma autonomia sociologica que permite o afastamento do modelo proposto e
assumido, visivel na n&o funcionalidade do mesmo e evidente na profusa participagdo
passiva nos actos eleitorais e ou nos orgdos perspectivados para o efeito, na primazia
de poder reconhecida aos 6rgédos que tradicionalmente o detém (o orgdo executivo e
o Conselho Pedagogico) em desprimor do 6rgéo de participagdo da comunidade (a
Assembleia de Escola), ainda no desconhecimento dos instrumentos da consecucéo
e formalizacdo da autonomia ( o Projecto Educativo, 0 Regulamento Interno, e o
Plano Anual de Actividades).

1.2.1.Dimens&o:Autonomia Modelar/Autonomia Sociolégica

Encontra esta dimensdo expressao nos componentes Modelo de Gestdo e
Formalizagdo da Autonomia, em cujo ambito ganhara sentido a reflexao analitica

subsequente.

1.2.1.1.Componente : Modelo de Gestdo

Ao ser colocada esta componente, propdem-se indicadores parciais, como:

e a frequéncia com que integra listas oponentes aos varios 6rgdos
(Tabela Xlll e Gréficos 1V e V),

e a frequéncia com que desempenha cargos ou fungdes previstos no
organigrama (Tabela XIV );

e a frequéncia com que vofa nos escrutinios que a orgénica prevé
(Tabela XV e Graficos V e Vi),

e 0 poder reconhecido aos principais 6rgdos de administragdo e
gestdo (Tabelas XV, XVI e XVIl e Gréficos VI, Vil e IX);

e a ‘expressdo da’ e ‘entusiasmo na’ eleicdo de representantes
(Tabela XVIII ).

A explanacao e leitura de tais indicadores, far-se-a do modo que segue.
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Descriptive Statistics
N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
VAR00105 303 1,00 5.00 1,2508 59784
Valid N (listwise) 303

Tabela Xili- Integracdo de listas sujeitas a escrutinio

(L)
A

8

¥

3

BNRR

N= 303
) VAR00105

Grafico IV-Integracdo de listas

Refere-se a informagdo constante na Tabela Xlll, ao indicador parcial
“frequéncia com que integra listas oponentes aos varios 6rgdos”, medido a partir
da média aritmética de dois indices simples, configurados numa escala de cinco
pontos, em que, ao valor 5 corresponde sempre, e ao valor 1 equivale nunca.
Uma média de 7,2 pontos, possibilita a leitura de dominancia de posicdes
localizadas proximas do nunca (nunca integrei listas oponentes aos varios
orgédos) apenas contrariadas por alguns out liers (tal como se pode confirmar,

alias, no Gréfico IV).

VAR00130
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid 1,00 45 14,4 14,7 14,7

2,00 261 83,7 85,3 100,0

Total 306 98,1 100,0
Missing System 6 1,9
Total 312 100,0

Tabela XIV-Integragcdo de orgéos
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Referindo-nos ao desempenho de cargos ou fungbes previstos no
organigrama %'° com base na Tabela X1V, é possivel constatar que sé cerca de
15% dos respondentes (os que escolheram a op¢ao 1) alguma vez desempenhou
fungcbes nos diversos oOrgaos, evidenciando-se um volume de 85 pontos

percentuais (na opgao 2) que correspondem a auséncia, nesta area, de qualquer

desempenho.
Descriptive Statistics
N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
VAR00108 299 1,00 5,00 1,7960 1,33431
Valid N (listwise) 299

Tabela XV-Votacdo nos escrutinios para os varios orgaos

6

5+ a2
44 Om7
3 4

24

1 d

0 w
N= 299

VAR00108
Griéfico V- Participac&o na votacao

A Tabela XV e o Grafico V reportam-se ao terceiro indicador parcial da
componente Modelo de Gestéo e retrata a “frequéncia com que (se) vota nos
escrutinios que a organica prevé”. A semelhanga do primeiro indicador parcial
optou-se por uma medida que considera a média aritmética de dois indices
simples, configurados numa escala de cinco pontos, em que, ao valor 5

corresponde sempre, e ao valor 7 equivale nunca.

21 Observado a partir de um indice composto por agregagio categorial de dois indices simples, configurando
uma variavel nominal, com duas possibilidades de opgo, em que [ significa que jd desempenhou fungdes
em algum 6rgdo, e 2 indica que nunca desempenhou qualquer cargo .
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A média observada de 1,8, justifica a leitura de raramente os respondentes
votarem nos escrutinios que a organica prevé.

A observacdo do Gréafico V, confirma alias esta leitura, possibilitando
descobrir uma distribuicao estrutural das respostas em que 50% das mesmas se
situam na posicdo 1 ( nunca ), sendo que os restantes 50% se distribuem
desigualmente até a posicdo 3 (algumas vezes), com notéria concentragédo de

respostas até ao indice 2 (raramente)*.

34

VAR00109

Gréfico Vi-global:integragéo de listas e votagao nas eleigbes

Uma perspectiva global sobre a integragcdo de listas e votagdo nas
eleicdes reafirma o cenario atras estabelecido, ao ostentar (salvo a existéncia de
alguns out liers) 50% de respondentes no valor 1(a op¢éo nunca), sendo que os
restantes 50%, se distribuem desigualmente, tendo como tecto a posicédo

2(raramente).

Relativamente ao quarto indicador parcial da componente em estudo, o
poder reconhecido aos principais 6rgéos de administragéo e gestdo, propGe-se a

sua observacao através da decomposicdo nos seguintes indices:

22 Excluindo alguma excentricidade protagonizada por out liers.
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-poder reconhecido a Assembleia de Escola, o novel érgao introduzido
pelo Dec.Lei n° 115-A/98, o orgao de participacdo e representacdo da
Comunidade Educativa e o 6rgao politico por exceléncia;

-poder reconhecido aos o6rgaos “herdados” do anterior modelo de

221

gestao®' (o Orgao Executivo e o Conselho Pedagégico);

-poder reconhecido ao 6rgao executivo.

Assim:
Descriptive Statistics
N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
VAR00125 215 1,00 5,00 2,6953 ,72439
Valid N (listwise) 215

Tabela XVI-Poder da Assembleia de Escola

59

18

49

39

29

N= 215
VAR00125

Grafico Vii-Poder da Assembleia de Escola

Instados a pronunciar-se no respeitante ao poder reconhecido a
Assembleia de Escola e ao seu presidente (indice duplo que viria a ser, por via
da média aritmética, agregado num tnico indice ) utilizando uma escala de cinco

221 Cf Teixeira(1995, 139 e s.)
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itens em que 1 significa que “ndo fem poder”, e 5 comresponde a ‘tem poder
total”, a Tabela XVI permite observar, no que a Assembleia de Escola concerne,
uma média de 2,6 pontos, validando a tendéncia para uma posigio intermédia
localizada algures entre as opgbes tem pouco poder e ndo tem muito nem pouco
poder.

A auscultagdo do Gréfico VI, corrobora esta leitura ao evidenciar uma
distribuicdo das respostas em que, 75% dos respondentes se localizam até ao
indice 3, sendo que 50% se concentram notoriamente entre a posigdo (2-tem

pouco poder) e a posi¢cao 3 (ndo tem muito nem pouco poder,).

Vejamos o que nos diz a estatistica ao fazermos evoluir a analise para o
poder reconhecido aos 6rgaos “herdados” do anterior modelo de gestdo ( o
Orgao Executivo®® e o Conselho Pedagdgico), questionando os respondentes
sobre o poder reconhecido aos:

e conselho executivo;
e presidente do conselho executivo;
e conselho pedagdgico;

e presidente do conselho pedagdgico;

Descriptive Statistics
N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
VARO00127 238 1,00 5,00 3,6446 ,66896
Valid N (listwise) 238

Tabela XVII-Poder do Orgao Executivo e do Conselho Pedag6gico

22 No caso o Consetho Executivo.
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Grafico VIlI-Poder conselho executrivo e conselho pedagégico

A analise consubstanciada num indicador etapicamente agregado, tendo
como base a média aritmética da mesma escala de cinco indices usada no
indicador anterior’®, revela uma média de 3,6 (uma evolugdo de um ponto
relativamente ao indicador anterior) e uma distribuicdo em que, salvo a existéncia
de alguns out liers, as respostas se distribuem entre 3 e 4,5, com 50% entre 3 e
3,5 e os restantes 50% entre 3,5¢e 4,5 .

Uma média de 3,6 (entre ndo tem muito nem pouco poder e tem muito
poder ) serve também para justificar uma evolugdo relativamente ao indicador
anterior (poder reconhecido a Assembleia de Escola), que aponta no sentido de
um reconhecimento de maior poder aos 6rgaos que evoluiram a partir do anterior

modelo de gestao (Conselho Executivo e Conselho Pedagégico) do que ao 6rgéo

2 Com o seguinte significado:

1 -Ndo tem poder

2-Tem pouco poder

3-Ndo tem muito nem pouco poder
4-Tem muito poder

5-Tem poder total
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politico e de representacao da comunidade educativa, criado pelo Dec Lei n°
115-A/98.

Se quisermos ir mais longe e analisar o poder reconhecido ao Conselho
Executivo, o 6rgdo ao qual, no decurso da problematica construida, julgamos

poder atribuir efectivas prerrogativas de poder formal, termos o seguinte conjunto

informacional:
Descriptive Statistics
N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
VAR00126 238 1,00 5,00 4,1765 ,63342
Valid N (listwise) 238
Tabela XVII-Poder do Orgéo Executivo
6
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Grafico IX-Poder do Orgéo Executivo

Um indicador agregado pela mesma via do anterior e com base na mesma
escala (que mede o poder reconhecido quer ao Conselho Executivo quer ao
respectivo presidente) permite verificar, mais uma vez, uma evolugdo
relativamente ao indicador precedente (poder reconhecido ao conjunto do Orgao
Executivo?* e do Conselho Pedagogico) em que ganhos médios se fazem notar,
possibilitando desta feita, localizar uma média de 4,7 (Muito poder).A analise do
Gréfico IX, faculta uma distribuigdo das respostas em que 50% das mesma se

localiza entre 4 (tem muito poder ) e 5 (tem poder total), nao havendo (salvo as

224 No caso o Consetho Executivo.
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excepcdes de alguns out liers ), respostas abaixo dos 3,5 , e mesmo essas num
universo percentual de apenas 25% do total.

Relativamente pois, ao quarto indicador parcial da componente em estudo
(Modelo de Gestao), que respeita ao poder reconhecido aos principais érgéos de
administragéo e gestdo, e que tem vindo a ser tratado, parece evidenciar-se, na
leitura conseguida, uma redistribuigdo/reconcentracdo do Poder Formal que, nao
deixando de fora a Assembleia de Escola, o 6rgéo politico de representacao da
Comunidade Educativa (com uma fatia de poder, localizada na escala proposta,
num ponto intermédio, denotando uma leitura, por parte dos respondentes
balangada entre o pouco poder e 0 nem muito nem pouco poder), se concretiza
através da tendencial concentragdo de poder no Concelho Executivo (que
recolhe uma média de 4,7, em contraposicao aos 2,6 recolhidos pela Assembleia

de Escola).

No ditimo indicador (a ‘expressdo da’ e ‘entusiasmo na’ eleicdo de
representantes) da componente em actualizacdo, os respondentes sao
chamados a manifestar o seu grau de concordancia / discordancia, relativamente
a proposi¢cdes como:

e ‘“neste agrupamento de escolas candidata-se frequentemente mais
do que uma lista para a Assembleia de Escola”,

e ‘neste agrupamento de escolas candidata-se frequentemente mais
do que uma lista para o Conselho Executivo”,

o ‘neste agrupamento de escolas o processo eleitoral para a
Assembleia de Escola é muito participado”;

o ‘neste agrupamento de escolas o0 processo eleitoral para o
Conselho Executivo é muito participado”;

e ‘neste agrupamenio de escolas os diversos elementos da
comunidade educativa participam com entusiasmo no processo
eleitoral para a Assembleia de Escola”;

e ‘neste agrupamento de escolas os diversos elemenfos da
comunidade educaliva participam com entusiasmo no processo
eleitoral para o Conselho Executivo”;
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O estudo deste indicador sera abordado por via de indices parciais obtidos
por agregacdo etapica®® com base na média aritmética (Tabela XIX) que
pretendem obter informacao aferida sobre:

e a frequéncia de candidatura de mais do que uma lista aos
escrutinios para o Conselho Executivo e para a Assembleia de
Escola®®;

e 0 nivel de participacao e o entusiasmo farticipativo, verificados nos
processo eleitorais acima mencionados 2,

Para além deste indices parciais, coloca-se um indice global228

que
resume a informagdo dos dois anteriores, mais uma vez por processos de
agregacao etapica com base na média aritmética, ficando a informacao

compilada da forma que segue.

Descriptive Statistics
N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
[VAR00112 177 1,00 3,00 1,4831 50536
VAR00117 177 1,00 5,00 2,0607 77344
VAR00118 177 1,00 3,50 1,7719 50754
Valid N (listwise) 177

Tabela XIX-Expressdo e entusiasmo da eleicdo de representantes (nimero de
listas candidatas/entusiasmo participativo nos processos eleitorais/visdo giobal
das duas anteriores)

25 Com base numa escala de cinco itens, em que se atribuem os seguintes significados:

I-discordo totalmente

2-discordo

3-ndo concordo nem discordo

4-discordo

S-discordo totalmente

226 yariavel 112 da Tabela XIX, que sumariza a informagdo relativa as duas primeiras proposigdes ;
227 yariavel 117 da Tabela XIX, sintetizando a informagao as quatro Gltimas proposigdes;

28 Vari4vel 118 da tabela XIX.
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Possibilita-se desta forma uma leitura em que se concretizam valores
meédios que, no caso da frequéncia de “candidatura de mais do que uma lista aos
escrutinios para o Conselho Execulivo e para a Assembleia de Escola” sao da
ordem do 1,5 (denotando posi¢gdes de discordancia), e no caso do “entusiasmo
participativo, verificados nos processo eleitorais acima mencionados”, se situam
no valor 2 (que na escala proposta € igualmente uma posi¢ao de discordancia).
O indice global preconizado, ostenta um valor médio das respostas que se situa
no 1,7, subscrevendo as posi¢gdes de discordancia acima relevadas.

Qualquer dos graficos apresentados evidencia igualmente uma
concentracdo de respostas na parte inferior da escala, realcando-se assim,
posicdes de discordancia tendentes a desvalorizar a ‘expressdo da’ e
‘entusiasmo na’ eleigdo de representantes.

Parece deste modo justificar-se, relativamente a componente Modelo de
Gestao, na expressao estatistica dos indicadores preconizados, conclusées que
podem apontar para a sustentacdo do quadro hipotético adstrito ao Veredicto da
Realidade, nomeadamente quando se faz avangar
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“uma autonomia socioldgica que permite o afastamento do modelo proposto e assumido,
visivel na ndo funcionalidade do mesmo e evidente na profusa participacdo passiva nos
actos eleitorais e ou nos orgdos perspectivados para o efeito, na primazia de poder
reconhecida aos 6rgios que tradicionalmente o detém (o orgio executivo ¢ o Conselho
Pedagdgico) em desprimor do 6rgdo de participagio da comunidade (a Assembleia de
Escola)...”

1.2.1.2.Componente : Formalizagfo da Autonomia

Para a componente Formalizagcdo da Autonomia, perspectiva-se uma
leitura baseada no conhecimento/desconhecimento do Projecto Educativo,
Regulamento Intemo e Plano Anual de Actividades, obtido por via de uma
“arrumacao” categorial em que as respostas ao desafio de mencionar ‘uma
importante orientagéo do projecto educativo’, “um importante direito, consagrado
no Regulamento Intemo”, “‘um importante dever, consagrado no Regulamento
Intemo” e ““uma actividade do presente ano lectivo com particular interesse para
o respondente”, sdo sujeitas ao seguinte cédigo:

O-desconhecimento

1-resposta errada

2-conhecimento

A composicao categorial levada a cabo, conduz aos resultados patentes
na Tabela XX.
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VAR00065
Cumulative
[ Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid ,00 201 64,4 64,4 64,4
1,00 3 1,0 1,0 65,4
2,00 16 51 5.1 70,5
20,00 2 6 6 71,2
22.00 1 3 3 71,5
110,00 2 6 6 72,1
112,00 2 6 6 72,8
122,00 2 6 B 734
200,00 1 3 3 737
212,00 1 3 3 74,0
220,00 4 1,3 1.3 75,3
222,00 16 5.1 51 80,4
1000,00 1 3 3 80,8
1001,00 1 3 3 81,1
1002,00 1 3 3 81,4
1111,00 4 13 1,3 82,7
1112,00 2 6 6 83,3
1121,00 1 3 3 83,7
1200,00 1 3 3 84,0
1201,00 1 3 3 84,3
1212,00 1 3 3 84.6
1220,00 1 3 3 849
1221,00 1 3 3 85,3
1222,00 13 42 42 89,4
2002,00 1 3 3 89,7
2022,00 1 3 3 90,1
2112,00 1 3 3 90,4
2220,00 1 3 3 90,7
222200 29 9,3 9,3 100,0
Total 312 100,0 100,0

Tabela XX-Conhecimento/desconhecimento do projecto educativo, regulamento interno e
plano anual de actividades

Uma posterior recategorizagao desta informacao, cria 3 classes de dados
da forma que segue:

Critério de recategorizacio Categorias encontradas Significado
Existéncia de trés ou mais “2” 3 Conhecimento
Existéncia de dois “2” 2 Nem conhecimento nem

desconhecimento
Existéncia de menos do que 1 Desconhecimento
dois “2”

Quadro XXXII- Conhecimento/desconhecimento do Projecto Educativo, Reguiamento Interno e
Plano Anual de Actividades-critérios de recodificagéo e categorias encontradas
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A recategorizacgao levada a cabo, encontra tradugéo na Tabela XX/ e no
Grafico XI.
frequéncia percentagem
1 239 76,6
2 13 4,1
3 60 19,2
total 312 100

Tabela XXI-Conhecimento/desconhecimento do projecto educativo,
regulamento interno e plano anual de actividades-recodificagao

3; 60; 19%

2; 13; 4%

1; 239; 77%

Grafico XI-Conhecimento/desconhecimento do projecto educativo, regulamento interno e plano anual
de actividades-recodificacao

E desta forma dado constatar percentagens de desconhecimento dos
ditos instrumentos de Formalizagéo da Autonomia da ordem dos 77%, enquanto
que o conhecimento dos mesmos encontra uns modestos 79% de tradugdo
percentual. Dito de outra forma, por cada individuo que conhece os instrumentos

de formalizagdo da autonomia, existem 4 que desconhecem tais instrumentos.

Um tal volume de desconhecimento parece, da perspectiva da
componente Formalizagdo da Autonomia, fazer crescer os argumentos tendentes
a manutengdo do quadro adstrito ao Veredicto da Realidade, nomeadamente ao

ser postulada a existéncia de uma autonomia socioldgica
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“...que permite o afastamento do modelo proposto e assumido, visivel ....ainda no
desconhecimento dos instrumentos da consecugdo e formalizagio da autonomia ( o Projecto
Educativo, o Regulamento Interno, € o Plano Anual de Actividades).”

1.3.Conceito de Autonomia Uniforme Pronto a Vestir de Tamanho Unico—
conclusdes

Toda a evolugdo do estudo empirico do presente conceito, nos parece
encaminhar, no que ao mesmo respeita, para a aceitagdo de uma postura
cosmeética por parte das escolas que se constituiram objecto de estudo da
investigagao.

Tal constatagao traduz-se:

- na confirmagéo de um cenario discursivo de cariz institucionalista (veiculo
da assumpc¢ao de uma escola que, escorada na possibilidade/capacidade de uma
participagdo convergente e voluntaristica, geradora de um bem comum,
autonomicamente se orienta através da participagcdo de alunos, encarregados de
educacédo, funcionarios, professores e demais elementos da dita comunidade
educativa, assumindo-se concomitantemente que, o Projecto Educativo, o Plano
Anual de Actividades e o Regulamento Interno para além serem documentos
exigidos pela legislacdo em vigor, também tém uma influéncia efectiva na vida da
escola, sendo assim de manifesto conhecimento de todos), com traducao
estatistica:

e numa expressao percentual da ordem dos 80% de respondentes
que, ao optar por uma definicdo de escola, selecciona “‘um
organismo que se auto regula através da participagdo de todos os
interessados no processo educativo”;

e numa média préxima dos 4 (sobre uma escala de 1 a 5, em que 4
significa “concordo”) relativamente as proposi¢cées de o Projecto
Educativo, o Plano Anual de Actividades e o Regulamento Interno,
para além serem documentos exigidos pela legislagdo em vigor,
também tém uma influéncia efectiva na vida da escola ;

e numa enorme concentracao de respostas entre o 3,5 e 0 4,5, (de
uma escala de 5 itens- em que 4 significa “conhe¢o” e 5 “conhego
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bem”-que intenta recolher o conhecimento manifesto dos
documentos em questdo), sendo que 50% das mesmas se fixa
acima do valor 4 .

-na verificagdo concomitante de um antindmico Veredicto da Realidade,

onde os desenvolvimentos estatisticos revelam :

e uma meédia de 1,2 pontos, numa escala de cinco itens em que 7 tem
o significado de nunca integrei listas oponentes aos varios 6rgdos. 50%
de respondentes situam-se no valor 7(a opgao nunca), sendo que os
restantes 50%, se distribuem desigualmente, tendo como tecto a
posicao 2(raramente);

e que soO cerca de 15% dos respondentes alguma vez desempenhou
fungdes nos referidos 6rgaos;

e uma tendencial concentragao de poder no Concelho Executivo, que
recolhe uma média de 4,7, em contraposicdo aos 2,6 recolhidos pela
Assembleia de Escola(o 6rgao de participagcdo da comunidade
educativa), numa escala de cinco itens (em que 2 significa “pouco
poder”, 4 indica “muito poder” e 5 refere-se a “poder total”).Neste caso,
e no respeitante ao poder reconhecido ao Conselho Executivo, releva
uma distribuicdo das respostas em que 50% das mesmas se localiza
entre 4 (tem muito poder ) e 5 (tem poder total);

e a ‘expressdo da’ e ‘entusiasmo na’ eleicdo de representantes revé-se
num indice global que ostenta valores médios entre o 7 € 0 2 (de uma
escala de 5 itens, em que 7 se reporta a “discordancia total”’ e 2 a
“discordéncia”), subscrevendo portanto, posigcbées de discordancia
relativamente a proposi¢cdes como a candidatura frequente de “....mais
do que uma lista aos escrutinios para o Conselho Executivo e para a
Assembleia de Escola” ou a existéncia de “...entusiasmo participativo,
verificados nos processos eleitorais acima mencionados”

e percentagens de desconhecimento dos ditos instrumentos de
Formalizagdo da Autonomia (Projecto Educativo, Regulamento Interno
e Plano Anual de Actividade)da ordem dos 77%.

2.Conceito de Comunidade Educativa

Ao conceito de Comunidade Educativa, um dos principios funcionais da

Autonomia preconizada (porque a Autonomia se consegue a partir da dita
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Comunidade, segundo o Dec lei n® 115-A/98 ), é observada, na proposta de
andlise apresentada, nas suas dimensdes Constituicgdo da Comunidade e
Sentimento de Comunidade, em qualquer das perspectivas previstas (Perspectiva
Institucionalista e Veredicto da Realidade ), embora cada uma destas mobilize
indicadores diversos.

Conceitua-se serem estas as dimensdes em que o proprio conceito se
caracteriza de incoerente e paradoxal, possibilitando antagonizar uma
Perspectiva Institucionalista e um Veredicto da Realidade.

2.1.A Perspectiva Institucionalista

A perspectiva Institucionalista
Cenario hipotético:

Uma comunidade educativa alargada, constituida pelo menos por professores, alunos,
encarregados de educagédo e autarquias (quando ndo também por outros interesses da regido),
assumindo diversas formas de relacionamento com o meio (podendo ser percebidas estas, como
bem refere Estevdo -2001,108), como processos da “..liturgia de gestéo...”.Neste contexto todos
sentem que tém algo que os une e trabalham para o mesmo fim. O sentimento de pertenca
(manifesto também na intenc&o de continuar a pertencer), vai para além de uma mera pertenca
administrativa e/ou contingencial (que no deixa de existir), consubstanciando-se num sentimento
de pertenca por gosto, ou por identificagdo que, no caso dos encarregados de educaco leva a
que dispendam na escola algum do seu tempo).

2.1.1.Dimenséo:Constituigdo da Comunidade

Procurou-se 0 acesso a esta dimensao por via dos indicadores: Quem faz
parte da escola, Formas de Relagdo com o Meio.

No que concerne ao primeiro dos indicadores apontados, cada
respondente é directamente questionado sobre quem entrava na composigdo da
sua escola, seleccionando a resposta de entre quatro possiveis:

-professores, alunos e funcionarios ndo docentes;

-professores, alunos, funcionarios néo docentes e encarregados de educagéo;
-professores, alunos, funcionarios ndo docentes, encarregados de educacgéo e autarguias;

-professores, alunos, funciondrios ndo docentes, encarregados de educacgdo, autarquias e outros
interesses da regido;
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Em ordem a leitura da Tabela XXIl e do Gréafico Xll, que possibilitam a

analise estatistica dos elementos informativos recolhidos, se adianta o quadro

seguinte, onde é possivel visualizar a categorizacao efectuada.

Opcodes Categorias | Categorias
Da Tabela | do Grafico

-professores, alunos e funcionarios ndo docentes 1 p, a, fnd
-professores, alunos, funcionarios ndo docentes e encarregados 2 p, a, fnd, ee
de educacéo
-professores, alunos, funcionarios ndo docentes, encarregados 3 p, a, fnd, ee,
de educacgéo e autarquias; aut
-professores, alunos, funcionarios ndo docentes, encarregados 4 p, a, fnd, ee,
de educacgédo, autarquias e oulros interesses da regido; aut, oi

Quadro XXXIH-Categorizagao das respostas ao indicador “Quem faz parte da escola”

VARO00011
Cumulative
| Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 1,00 27 8,7 8,7 8,7
2,00 25 8.0 8.1 16,8
3,00 97 311 314 48,2
4,00 160 51,3 51,8 100,0
Total 309 99,0 100,0
Missing System 3 1,0
Total 312 100,0

Tabela XXIi- Quem faz parte da escola
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Grafico XlI-Quem faz parte da escola

Fica desta forma evidente a opgao inequivocamente maioritaria, por uma
ideia de Comunidade Educativa alargada, da qual fazem parte, na representacao
de 31% dos respondentes, “professores, alunos, funcionarios ndo docentes,
encarregados de educagdo e autarquias’, sendo esta composigao ainda dilatada
por 52% dos respondentes, que acrescentam a esta lista, “outros interesses da
regido’.

Uma dimensao de escola mais limitada, circunscrita a queles que com ela
tém um vinculo profissional (professores, alunos e funcionarios nao docentes)
encontra uma expressdo da ordem dos 9 pontos percentuais, préoxima alias,
daquela que lista a constituicdo da escola através dos elementos anteriores

acrescidos dos encarregados de educagéo (8%).

Através do segundo indicador “Formas de Relagdo com o Meio” se
procura, com base no quadro tedrico mobilizado, submeter uma ideia de
ostentagdo ntualistica, adstrita a formas de relacionamento institucionalmente
cofrectas.

Tal indicador diligenciara observar a frequéncia com que ocorrem alguns

tipos de acgdes institucionalmente divulgadas como formas de relacionamento
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com o meio envolvente, como sejam: amostras de produtos da regido,
organizagdo de festas’ abertas a todos os interessados, colaboragdo com outras
entidades, organizacdo de acgdes de esclarecimento para encamegados de
educagdo, organizagdo de acgbes de esclarecimento para foda a populagdo e
outras®®®(Tabela XXl e Grafico XIII).

Descriptive Statistics

N Minimum | Maximum Mean Std.Deviation
VAR00026 229 1,00 5,00 2,9202 ,82621
Valid N (listwise) 229

Tabela XXIlI-Formas de relagdo com o meio institucionaimente divulgadas

54 J—

44

24

N= 229
VARQ0026

Grafico Xlll-Formas de Relagdo com o Meio

Uma média de 2,9 (nem muitas nem poucas vezes) e uma mancha grafica
que evidencia concentragao de 50% das respostas entre os valores 2,6 e 3,5,
parecem possibilitar a leitura de uma ocupag¢do moderada em acgdes de cariz

ritualistico de relacionamento com o meio.

2 Sera construido um indice composto que sintetizara estas seis dimensdes da variavel, construido por
critério de média aritmética, aplicado a uma escala de cinco itens com os seguintes significados:

I-nunca

2-poucas vezes

3-nem muitas nem poucas vezes

4-muitas vezes

5-sempre
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Parece desta forma resultar justificavel, no que a dimensao Constituigédo
da Comunidade respeita, a existéncia de elementos de foro estatistico ( a
aceitacdo de uma Comunidade Educativa alargada e a ocupacgdo, ainda que
moderada em acgbes de relagdo com o meio que podem ser tomadas por
ritualisticas), tendentes a sustentagao empirica da perspectiva institucionalista
delineada, nomeadamente quando esta refere

“Uma comunidade educativa alargada, constituida pelo menos por professores, alunos,
encarregados de educagao e autarquias (quando ndo também por outros interesses da
regido), assumindo diversas formas de relacionamento com o meio (podendo ser
percebidas estas, como bem refere Estevdo -2001,108), como processos da “..liturgia de
gestéo...”

2.1.2.Dimensé&o:Sentimento de Comunidade

A dimensado Sentimento de Comunidade vé-se observada através dos
indicadores, Existéncia de Objectivos Comuns e Sentimento de Comunidade,

Vinculo a Escola e Turn Over.

O indicador Existéncia de Objectivos Comuns e sentimento de
Comunidade, ver-se-a traduzido num indice agregado por média aritmética que
visa coligir as respostas a duas questdes:

-0s elementos que constituem a escola, (indicados por cada um dos
respondentes em questao anterior), {ém algo que os une;

-0s elementos que constituem a escola, (indicados por cada um dos
respondentes em questao anterior), sentem que tém algo que os une;

A resposta as questdes traduz-se numa escala de cinco itens com o

seguinte sentido:

1-discordo totalmente
2-discordo

3-néo concordo nem discordo
4-concordo

5-concordo totalmente

Descriptive Statistics
N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
VAR00014 302 1,00 5,00 3,8113 ,72849

Valid N (listwise) 302

Tabela XXIV-Existéncia de objectivos comuns e sentimento de comunidade
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A Tabela XXIV faculta uma leitura de tendencial concordancia, por via de
um valor médio ostentado proximo do 4. Aceita-se assim a propensdo para o
acolhimento de uma ideia de Existéncia de Objectivos Comuns e Sentimento de

Comunidade.

Ao indicador que nos permite aferir o sentimento de cada um dos
respondentes relativamente ao tipo de vinculo que mantém com a escola, é dada
uma configuragdo em que, cada um dos inquiridos se declara a si proprio (sendo

possivel seleccionar uma ou duas opgdes) como:

-um elemento que pertence & escola porque se identifica com ela;

-um elemento que pertence & escola porque tem um vinculo adminsitrativo 8 mesma;

-um beneficiario directo dos servi¢os da escola;

-um beneficiario indirecto dos servigos da escola;
A atribuicdo do codigo 7 a primeira opgao, e dos cédigos 2, 3 e 4 as
seuintes, respectivamente, e a combinagdo dos mesmos, determinada pela

configuracdo da questdo, culmina na organizagao da informacao constante na

Tabela XXV .
VAR00015
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid 10,00 138 442 45,8 4538
12,00 20 6.4 6.6 52,5
13,00 13 42 43 56,8
14,00 5 16 17 58,5
20,00 57 18,3 18,9 774
23,00 6 1,9 2,0 79.4
24,00 5 1,6 1,7 81,1
30,00 37 11,9 12,3 93,4
34,00 3 1,0 1,0 944
40,00 17 54 5,6 100,0
Total 301 96,5 100,0

Missing System 1 3.5

Total 312 100,0

Descobre-se pois, com visivel destaque de qualquer das restantes
combinacgées, uma adesido de 46%, a primeira op¢ao (pertenca por identificagao),
logo seguida de 79% de aderéncia a opgdo de pertenga por vinculo

administrativo.

Tabela XXV-Tipo de vinculo a escola
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Uma recodificacao tendente a agregar as categorias de pertenga, por um

lado, e de beneficio por outro, segue os critérios constantes no quadro seguinte:

Cédigo das Explicitagéo das novas categorias Critério de angariacdo das
novas novas categorias
categorias
Sentimento de pertenca 10, 12, 20
2 Sentimento de pertenca/beneficiario 13, 14, 23, 24
Sentimento de beneficiario 30, 34, 40

Quadro XXXIV — Tipo de vinculo & escola (critérios de recodificac&o)

Com base nesta recodificagdo, obtém-se a seguinte configuragio

informacional:
Frequéncia Percentagem
1 215 71,3
29 9,7
57 18,9

Tabela XXVI- Tipo de vinculo a escola (recodificacio)

3;57;19%

2;29; 10%

71; 215; 71%

Grafico XiV- Tipo de vinculo a escola (recodificagéo)

E possivel constatar uma opgéo de 71% por modalidades de pertenca, em

contraponto com 19% de vinculo de beneficiario.
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O ultimo indicador da dimensao Sentimento de Comunidade (Tum Over), é
observado através de um indice simples, configurando uma variavel nominal, em

que os respondentes manifestam a sua intengido de continuagdo (7), ou de

demissao (2).

VAR00029
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent

Valid 1,00 267 88,7 88,7 88,7

2,00 34 11,3 11,3 100,0

Total 301 100,0 100,0

Tabela XXV1I - Turn Over
Mudar
Continuar

Grafico XV-Turn Over

Facultam-se assim elementos que configuram uma intencao de continuar

na escola, da ordem dos 89%, enquanto apenas 171% manifestam propositos de

abandono.

Constroéi-se deste modo um quadro em que, fundados motivos (propenséo
para o acolhimento de uma ideia de Existéncia de Objectivos Comuns e
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Sentimento de Comunidade, uma opgao de 77% por modalidades de pertenca,
em que 46% se referem a pertenga por identidade, e uma intengao de continuar
na escola, da ordem dos 89%) concorrem para a sustentagdo, também no que a
dimensao Sentimento de Comunidade observa, do cenario institucionalista, na

sua férmula

“.....0 sentimento de pertenga (manifesto também na intengdo de continuar a pertencer),
vai para além de uma mera pertenca administrativa e/ou contingencial (que ndo deixa de
existir), consubstanciando-se num sentimento de pertenga por gosto, ou por
identificagdo...”

Angariados desta forma créditos empiricos para a sustentagcdo do quadro
institucionalista proposto, no que ao conceito de Comunidade Educativa respeita,
um proximo passo, caminhara no sentido da sujeicdo do mesmo ao Veredicto da
Realidade.

2.2.0 Veredicto da Realidade

O Veredicto da Realidade
Cenario hipotético:

Uma escola-comunidade que toma como interlocutor privilegiado o encarregado de
educagdo e, como forma de relagdo dominante com o meio envolvente, as tradicionais
reuniées com encarregados de educacdo para além das costumeiras visitas de estudo.

Uma comunidade cujos elementos desconhecem as entidades que colaboram com a escola
(ou que, na melhor das hipoteses apenas alude as autarquias), e que se verifica afastada
(por desconhecimento ou por ndo participagdo na sua construgdo) dos instrumentos que
permitem formalizar algo a que a propria definicdo de comunidade n&o parece poder alhear-
se: a existéncia de um projecto comum.

2.2.1.Dimensé&o: Constituicdo da Comunidade

Com o objectivo de obter o Veredicto da Realidade relativamente a
dimensao Constituicdo da Comunidade, retomam-se indicadores como as Formas
de Relagdo com o Meio e o Reconhecimento das Entidades com quem a escola
se relaciona.

Assim, no que toca ao primeiro indicador, objectiva-se a ideia de perceber

quais as formas prevalecentes de relagdo com o meio colocando-se com tal fim,
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a questao da frequéncia com que ocorrem as tradicionais formas de relagdo com

0 meio que sdo as reunibes com os encarregados de educacdo e as visitas de

estudo®’.
Descriptive Statistics
N Minimum | Maximum Mean Std.Deviation
VARO00025 229 1,00 5,00 4,0153 ,85890
Valid N (listwise) 229

Tabela XXVili-Formas prevalecentes de relagdo com o meio

39 Oms
Xowe
24 e
4
19 Jaem
0 -
N= 229
VAR00025

Grafico XVI-Formas prevalecentes de Relagdo com o Meio

A informacdo constante na Tabela XXVIII adiantando uma média de 4,1
(muitas vezes) evidencia elevada frequéncia na ocorréncia destas formas de
relacionamento com o meio. O Grafico XVI, sustenta esta leitura ao colocar 75%
dos respondentes entre os valores 4 e 5. Se quisermos retomar a informagao
decorrente da Tabela XXlIl e do Grafico Xlll, uma média de 2,9 (nem muitas nem

poucas vezes) e uma mancha grafica que evidencia concentragdo de 50% das

230 Informagao obtida por via de um indice composto das duas mencionadas dimensdes da variavel (reunides
com encarregados de educagdo e visitas de estudo), por critério de média aritmética, aplicado a uma escala
de cinco itens com os seguintes significados:

I-nunca

2-poucas vezes

3-nem muitas nem poucas vezes

4-muitas vezes

5-sempre
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respostas entre os valores 2,5 e 3,6, constituem-se a expressao de indices mais
modestos na ocorréncia de outras formas de relacionamento com o meio. Parece
assim, angariar-se razoabilidade para a leitura de formas prevalecentes de
relacionamento com o meio, consubstanciadas nas tradicionais reuniées com

encarregados de educagéo e nas costumeiras visitas de estudo.

O segundo indicador (Reconhecimento das Entidades com quem a escola
se relaciona) da dimensao em estudo é colocado sob a forma de uma questao
aberta, em que se pergunta que entidades tém colaborado com aquele
agrupamento de escolas.

A consequente necessidade de codificagdo do conjunto de respostas

obtido, conduz ao seguinte codigo:

1- desconhece
2-apenas faz aluséo as autarquias
3-menciona outras entidades para além das autarquias

Concretiza-se assim, em termos estatisticos (Tabela XXIX e Grafico XVII),

o perfil das respostas angariadas:

frequéncia percentagem
1 164 52,5
82 26,2
3 66 215
total 312 100

Tabela XXIX-Entidades que colaboram com a escola

3;66; 21%

[
|2
o3

1; 164; 53%

2;82; 26%

Grafico XVII-Entidades que colaboram com a escola
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Constatam-se por esta via, indices de desconhecimento das entidades que
colaboram com a escola, da ordem dos 53%, enquanto que apenas cerca de

21%, patenteia um conhecimento que vai para além das aufarquias.

No sentido de se evidenciar um conhecimento mais aprofundado de
entidades que colaboram coma escola (para além das autarquias), procede-se a
uma recodificacdo em que:

1- desconhecimento + mengdo apenas das autarquias

2- mengéo de outras entidades para além das autarquias

A obtencao da Tabela XXX e do Grafico XVIll, possibilitam a evidéncia de
apenas 21% de conhecimento de entidades que colaboram com a escola (para
alem das autarquias), em contraponto com 79% que desconhece ou apenas

menciona as autarquias como entidades que colaboram com a escola®®’.

frequéncia percentagem
1 246 78,8
2 66 21,1
total 312 100

Tabela XXX-Entidades que colaboram com a escola (recodificagdo)

2:66; 21%

1; 246; 79%

Grafico XVIiI-Entidades que colaboram com a escola (recodificacéo)

Bl Acresce salientar que, em qualquer das escolas do estudo, se verificou a existéncia de uma panoplia
diversificada de outras entidades que, com regularidade variada se relaciona e colabora com as mesmas. Esta
informagdo, sediada no conhecimento préprio que tinhamos das situagtes, ver-se-ia depois confirmada quer
numa fase inicial de observagdo participante, quer na analise efectuada aos projectos educativos das escolas.
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Quanto a dimensao Conslituicdo da Comunidade, na linguagem estatistica
veiculada pelos seus indicadores Formas de Relagdo com o Meio e
Reconhecimento das Entidades com quem a escola se relaciona, conclusdes
como a prevaléncia de formas tradicionais de relacionamento com o meio
(reunibes com encarregados de educagdo e visitas de estudo) que parece
evidenciar-se, em desprimor de outras formas de relacionamento (cuja expressao
estatistica, mais timida, pode deixar antever apenas uma enunciacao ritualistica),
ou ainda a existéncia de 79% de respondentes que desconhece ou apenas
consegue enunciar as autarquias como entidades que colaboram com a escola,
podem concorrer para a justificacdo de um cenério realista em que toma vulto

“Uma escola-comunidade que toma como interlocutor privilegiado o encarregado de

educagdo e, como forma de relagio dominante com o meio envolvente, as tradicionais

reunides com encarregados de educagdo, para além das costumeiras visitas de estudo.

Uma comunidade cujos elementos desconhecem as entidades que colaboram com a
escola (ou que, na melhor das hipéteses apenas alude as autarquias) .....”

2.2.2.Dimenséo: Sentimento de comunidade

No que concerme ao Sentimento de Comunidade, perspectiva-se a sua
observacdo, no ambito do Veredicto da Realidade, através do indicador
Participagdo na elaboragdo dos instrumentos que permitem formalizar o projecto
comum, pelo entendimento teoricamente assumido de que, o sentir-se elemento
de uma comunidade toma como pressuposto, a existéncia de um projecto comum
(que, no caso das matérias constantes no Dec. Lei n°.115-A/98, € um projecto
formal).

Solicitando-se aos respondentes que se posicionem numa escala de 5
itens®*relativamente a frequéncia com que tem participado na elaboragdo: do

Projecto Educativo, do Regulamento Intero e do Plano Anual de Actividades, o

#2Com o seguinte significado:
S-sempre

4-quase sempre

3-algumas vezes

2-raramente

I-nunca

250



RS

Uy,
E

indicador vé-se configurado em variaveis conseguidas por agregacao com base
na meédia aritmética, da forma que segue:

-Varigvel 33 da Tabela XXXI e Gréfico XIX-frequéncia de participagdo na
elaboragdo do Projecto Educativo;

-Variavel 37 da Tabela XXXI e Gréfico XIX- frequéncia de participagdo na
elaboragdo do Regulamento Interno

-Variavel 41 da Tabela XXXI e Gréfico XIX- frequéncia de participagdo na
elaboragdo do Plano Anual de Actividades;

-Variavel 42 da Tabela XXXI e Gréfico XIX-indice global de frequéncia de
participagédo na elaboragédo do projecto educativo, regulamento interno e plano
anual de actividades;

Descriptive Statistics
N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
VARO00033 305 1,00 5,00 1,5792 81179
VAR00037 305 1,00 5,00 1,5016 ,75613
VAR00Q041 306 1,00 5,00 1,7908 1,09370
VAR00042 306 1,00 5,00 1,6837 ,94897
Valid N (listwise) 305

Tabela XXXI-Participac&o na elaboragdo do projecto educativo, regulamento
interno e plano anual de actividades

6
5 95 Yass Haes
O
Qs Os Os
49 O O Opme
Os On Cp=
3
2
18
0 - - -
N= 305 305 305 305

VAR(00033 VAR00037 VAR00041 VAR00042
Grafico XIX- Participacao na elaboragdo do projecto

educativo, regulamento interno e piano anuai de
actividades

251



A informacdo constante na Tabela XXXI, evidenciando para
qualquer das variaveis, valores médios proximos do 7,5, permite a leitura de uma
frequéncia de participacdo (na elaboragdo de qualquer dos instrumentos de
formalizagdo de um projecto comum) situada entre os itens nunca e raramente.
Salvo a existéncia de alguns out liers, a distribuigdo grafica das respostas vem
confirmar, para qualquer das situagdes, valores da ordem dos 75% das

respostas, localizadas entre os itens apontados.

Parece ver-se desta forma afastada, a existéncia de um projecto comum

(pelo menos na sua acepgao formal) potenciador do sentimento de comunidade.

Assemelha-se igualmente que, também a dimensdo Sentimento de
Comunidade, na leitura preconizada e com a sustentagdo empirica conseguida,
angaria contributos para a manutengdo do cenario institucionalista,

nomeadamente quando refere

“....Uma comunidade ....que se verifica afastada (por desconhecimento ou por ndo
participag@o na sua construgdo) dos instrumentos que permitem formalizar algo a que a
propria definigiio de comunidade ndo parece poder alhear-se: a existéncia de um projecto
comum.”

2.3.Conceito de Comunidade Educativa—conclusoes

Os elementos estatisticos mobilizados e consequente leitura, afiguram
corroborar, no que respeita ao conceito de Comunidade Educativa, a existéncia
de uma versao institucionalista, por via da confirmacao de :

-uma ideia de Comunidade Educativa alargada, da qual fazem parte, na
representacao de 31%dos respondentes, “professores, alunos, funcionarios néo
docentes, encarregados de educagdo e autarquias”, composicdo que se vé
dilatada por 52% dos respondentes, ao acrescentarem a este rol, “outros
interesses da regido”;

-uma ocupac¢ao ainda que moderada, em accbes de cariz ritualistico de
relacionamento com o meio, que encontra tradugdo na assumpgéao por parte de
50% dos respondentes de que nem muitas nem poucas vezes, acontecem

acgbes como amostras de produtos da regido, organizagdo de ‘festas’ abertas a
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todos os interessados, colaboragdo com outras entidades, organizagdo de accoes
de esclarecimento para encarregados de educagdo, organizagdo de acgoes de
esclarecimento para toda a populagdo e outras;

-propensao para o acolhimento de uma ideia de Existéncia de Objectivos Comuns
e Sentimento de Comunidade, com expressido estatistica numa média de 4
pontos (que sustenta uma leitura de concordancia com proposi¢cdes como: 0s
elementos que constituem a escola, tém algo que os une e os elementos que
constituem a escola, sentem que {ém algo que os une);

- uma opg¢ao de 77% dos respondentes por modalidades de pertenca, a que se
contrapbem 19% das opg¢des por vinculo de beneficiario;

-uma inteng&o de continuar na escola, da ordem dos 89%, enquanto apenas 11%

manifestam propdésitos de abandono.

Todavia, o exercicio de contraposicdo do Veredicto da Realidade, faz
avolumar um contraditério consubstanciado na existéncia de:
-formas prevalecentes de relacionamento com o meio, concretizadas nas
tradicionais reunibes com encarregados de educagéo e nas costumeiras visitas de
estudo, com expressao nos 75% de respondentes cujas respostas se situam entre
os valores 4 e 5 de uma escala de 5 itens ( em que 4 significa Muitas vezes e 5
quer dizer Sempre) aplicada a frequéncia com que ocorrem 0s eventos acima
referenciados. Valores que, numa perspectiva comparativa se avolumam, face aos
50% das respostas entre os valores 2,5 e 3,5 da mesma escala (nem muitas nem
poucas vezes) referentes a outras formas de relacionamento com o meio;
-um tendencial desconhecimento das entidades que colaboram com a escola,
manifesto nos 79% de respondentes que desconhece ou apenas consegue
enunciar as autarquias como entidades colaborantes;
-uma visivel ndo participagao na concepgao dos instrumentos possibilitadores da
formalizagdo de um projecto comum, com tradugcido em valores da ordem dos
75% das respostas, localizadas entre os itens nunca e raramente (....participei na
concepgdo do Projecfo Educativo, Regulamento Intemo e Plano Anual de
Actividades) .
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Parece realgar-se desta forma, no que toca ao conceito de Comunidade
Educativa, a existéncia de um discurso de cariz institucionalista, que néo
encontra confirmacao num conjunto de respostas a outras questdes, que

pretendem sobre o mesmo derramar o Veredicto da Realidade.

3.Conceito de Democracia e Participagdao

O modelo de analise idealizado propde a observagao do presente conceito
nas suas duas dimensodes Parficipagdo-colaboragéo (incorporada na Perspectiva
Institucionalista), e Participagdo Fluida Latente aliada ao Veredicto da Realidade.
A primeira prossegue uma componente designada Participagdo Activa-Formal-
Convergente, e o entendimento de que, & este tipo de participacdo que
contempla a proposta do Dec. Lei n° 115-A/98, e aquele que institucionalmente
se instala no discurso dos diversos actores educativos.

A segunda dimensdao decompde-se em Participagdo Formal Passiva,
Participagdo Formal Reservada e Participagdo Activa Divergente Directa, no
parecer de que (sem desconsideracao de outras possiveis), estas sdo algumas
das modalidades participativas que a autonomia sociolégica ocorrente no seio da
accéo educativa, possibilita, e que se julga acontecerem na organizagéo escola,
contrapondo-se a uma participagao do tipo voluntaristico e convergente.

Interessa esclarecer que o conceito em questdao partilha alguns
indicadores com outros conceitos ja analisados, retomando-os pois, quando isso

se revelar oportuno.

3.1.A Perspectiva Institucionalista

A perspectiva institucionalista
Cenario hipotético:

Uma Participagao Colaboragao, que é:

activa-formal-convergente por parte dos varios actores educativos e sectores da
dita e assumida comunidade educativa, fazendo adivinhar uma Democracia
capaz de dar jus a existéncia de um verdadeiro protagonismo local, e
sustentacdo a existéncia de uma organizagéo que se orienta principalmente por
via desta participacéo.
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3.1.1.Dimenséo:Participagéo Colaboragao

Assenta esta dimensdo numa componente cuja designacao (Participagdo
activa-formal-convergente) estabelece, a partida, os campus de andlise que
interessa percorrer, por serem o0s que se julga instalados nos discursos
institucionalizados daqueles que sao entendidos como membros da comunidade
educativa.

3.1.1.1.Componente : Participago activa-formal-convergente

Retoma esta componente o indicador definicdo de escola, dissecado nas
Tabelas VIiI, Vil e IX do actual capitulo (pags.217 e 218), por se acreditar que as
definicbes apresentadas relevam tipos de participagdo (participagdo passiva, a
definicdo 1, e participagdo activa-formal-convergente, a opgao 2) que o conceito

assume e que interessa, no seu contexto e do ponto de vista empirico, estudar.

Recorda-se que, os dois indicadores simples que se reportavam a
definicdo de escola assumida num plano genérico e também no que a situagdo
especifica respeitava, sao traduzidos numa variavel nominal em que (em ambos
0s casos), a op¢ao 1 se reporta a “um organismo que se regula principalmente
pelas normas emanadas de instancias superiores” e a opcao 2 se refere a “‘um
organismo que se auto regula através da participagdo de todos os interessados

no processo educativo”.

Os desenvolvimentos analiticos prosseguidos permitiiam desvendar uma
indubitavel incidéncia de respostas, com uma expressao de 86, 8% (no primeiro
caso) e 80% (no segundo), na opgao 2, escolhendo-se por esta via a definigao de
escola(“‘um organismo que se auto regula através da participagdo de todos os
interessados no processo educativo”) que comporta um tipo de participagdo
activa formal convergente, possibilitadora de que a escola se oriente

principalmente por via desta participagéo.
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Justifica-se desta maneira a aceitagdo, no que ao conceito Democracia e
Participacdo respeita, do cenario institucionalista predito, designadamente
quando é apontada

“Uma Participagdo-Colaboragdo que é activa-formal-convergente por parte dos varios
actores educativos e sectores da dita e assumida comunidade educativa, fazendo
adivinhar uma Democracia capaz de dar jus a existéncia de um verdadeiro protagonismo
local, e sustentagdo a existéncia de uma organizagdo que se orienta principalmente por
via desta participagdo.”

Tal leitura solicita, no ambito do modelo analitico idealizado, a necessaria

busca do Veredicto da Realidade.

3.2.0 Veredicto da Realidade

Cenario hipotético:

Contornos participativos fluidos latentes em que:

- se verifica uma participagdo incipiente ( ou mesmo inexistente nalguns casos) por
parte de alguns sectores da dita comunidade educativa(encarregados de educagéo,
alunos, funcionarios nao docentes) na concepcdo dos instrumentos orientadores e
reguladores da vida da escola (Projecto Educativo, Regulamento Interno e Plano Anual
de Actividades), deixando estes como expressdo da vontade dos professores ou de
um grupo de professores), dando assim azo a leitura de existéncia de uma
participagdo formal-passiva;

- uma representagdo confinada a uns tantos esforgados e/ou interessados que,
sistematicamente vao ocupando os diversos cargos e lugares de representacdo que o
organigrama sustenta, a par de uma esmagadora maioria de elementos que nunca
exerceu ou foi candidata sequer a qualquer lugar de representagéo, da lugar a uma
Democracia que, na sua vertente representativa, pode ser entendida como uma
democracia elitista e oligarquica, depositada nas méos de uns tantos(participagdo
formal-passiva),

- o poder formal &€ concentrado nos orgdos que tradicionalmente o detém (o Orgéo
Executivo e o Orgao Pedagogico), secundarizando o Orgéo politico e representativo
da comunidade educativa (a Assembleia de Escola), dando lugar a uma Democracia
que, por via do modelo de gestdo em que assenta, pode estar interessada em manter
a escola nas mios do poder central valorizando uma ideia de participagdo formal-
passiva;

- se verifica um entusiasmo e participagdo moderados na eleicdo de representantes(
configurada, neste particular, na reduzida expresséo na votagéo, por parte de alguns
sectores da dita comunidade-encarregados de educacdo e alunos)-participagdo
formal-passiva;

- uma participagdo circunscrita a processos técnico-pedagogicos, no caso dos
professores, com reduzidos indices de expressividade na gestdo da actividade
profissional ( no caso dos funcionarios ndo docentes) e da vida corrente da turma( no
caso dos alunos), ou uma resposta estatisticamente significativa (ainda que
atitudinaimente reservada) , por parte dos encarregados de educagéo, ao apelo dos
professores, configura uma atitude participativa reservada,

- se evidencia uma participacio reivindicativa e portanto divergente(potenciadora de
conflito) e nestes casos directa e activa, por parte dos encarregados de educacao;
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3.2.1.Dimenséo:Participagdo fluida latente

A dimensao Participagdo fluida latente, na qual se retrata o Veredicto da
Realidade coloca uma ideia de participa¢do instalada no plano da acgao
organizacional, apresentando-se decomposta em componentes como
participagdo formal passiva, participagdo formal reservada, e participacdo activa
divergente directa, modalidades que se afastam, nos designios tedricos

percorridos, de uma participa¢do activa - formal e convergente.
3.2.1.1.Componente : Participa¢fo formal passiva

Também neste caso se recuperam indicadores ja trabalhados e com
provas estatisticas dadas. Referem-se concretamente a participacdo na
concepgédo dos instrumentos orientadores da vida da escola, o ‘exercicio de’ ou
‘candidatura a’ cargos, a frequéncia da votagdo nos escrutinios, a
redistribuigdo/reconcentragdo do poder formal, o entusiasmo na eleigdo de
representantes e a expressdo da mesma. Concebe-se em tais indicadores, a
adequacio necessaria para observar um tipo de participacdo que, passando pelo
aspecto formal da autonomia modelar, € também passiva quando sobreleva
atitudes de desinteresse e de alheamento, de alienacgéo de responsabilidades, de

néo aproveitamento de oportunidades de patrticipacéo.

Quanto ao primeiro dos indicadores apontados, “a participagdo na
concepgdo dos instrumentos orientadores da vida da escola”, reassume-se a
formula conducente a informacao constante na Tabela XXXI e no Gréfico XIX
(p4g.251), cuja base é uma escala de 5 itens®™, que intenta perceber a
frequéncia de participagdo na elaboragdo do Projecto Educativo, do Regulamento

Interno e do Plano Anual de Actividades.

3Com o seguinte significado:
5-sempre

4-quase sempre

3-algumas vezes

2-raramente

l-nunca
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Relativamente a elaboracdo de qualquer dos instrumentos referidos,

valores médios préximos do 1,5 , (possiveis de observar na Tabela XXXI-

pag.251), justificam a leitura de uma frequéncia de participacdo situada entre os

itens nunca e raramente. A confirmagao grafica (ver Grafico XIX- pag.251)

sugere, para qualquer das situagdes, valores da ordem dos 75% das respostas,

localizadas entre os mencionados itens, 0 que deixa expressar que, nos valores

percentuais aludidos, os respondentes, nas escolas em estudo, nunca ou

raramente participam na elaboracdo do Projecto Educativo, Plano Anual de

Actividades e Regulamento Interno.

Os restantes indicadores, revém-se em indices parciais, cujas expressoes

conclusivas se retomam da forma que segue:

e frequéncia de integragdo de listas oponentes aos varios 0rgdos
(Tabela Xlll e Graficos IV e VI)-pag.223-225

A leitura da Tabela XlII (pag.223), permite a observagao de dominancia
de posi¢des localizadas proximas do nunca integrei listas oponentes
aos varios orgdos, traduzidas por uma média de 7,2 pontos, numa
escala de cinco itens, em que, ao valor § corresponde sempre, e ao

valor 1 equivale nunca.

e frequéncia de desempenho de cargos ou fungbes previstos no
organigrama (Tabela X1V )-pag.223,;

Na Tabela X1V (pag.223), evidencia-se um volume de respondentes, da
ordem dos 85 pontos percentuais, que nunca desempenhou qualquer
cargo ou fungdo, sendo que, s6 cerca de 15% alguma vez

desempenhou fungdes nos diversos 0rgaos

e frequéncia de votagdo nos escrutinios que a organica prevé (Tabela
XV e Gréficos V e Vl)-pag.224-225

A apreciacdo do Grafico V (pag. 224), possibilita divuigar uma
arrumacdo estrutural das respostas em que 50% das mesmas se

situam na posicdo 1 (nunca votei nos escrutinios), enquanto as

remanescentes 50% se distribuem desigualmente até a posi¢gao 3
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(votei algumas vezes), com notéria aglomeragdo de respostas até ao
indice 2 (raramente votei).Coloca-se pois, por via desta leitura, um

tendencial desinteresse nas votagdes em questio.

e poder reconhecido aos principais 6rgdos de administragcdo e gestio
(Tabelas XVI, XVIl e XVIll e Gréficos Vi, Vil e IX)-pag.226-229

Uma redistribuigcdo/reconcentragdo do Poder Formal que se concretiza
pela tendencial concentracdo de poder no Concelho Executivo, que
recolhe uma media de 4,71(muito poder), em contraposicdo aos 2,6
(nem muito nem pouco poder), recolhidos pela Assembleia de Escola

(o 6rgao politico de representacdo da Comunidade Educativa) .

e ‘expressdo da’ e ‘entusiasmo na’ elei¢do de representantes (Tabelas
XIX)-pag.231.

A construgao de um indice global, permite evidenciar um valor médio
das respostas de 1,7, subscrevendo as posi¢cdes de discordancia com
as seguintes proposigoes:

-‘neste agrupamento de escolas candidata-se frequentemente mais do
que uma lista para a Assembleia de Escola’,

-‘neste agrupamento de escolas candidata-se frequentemente mais do
que uma lista para o Conselho Executivo”,

-‘neste agrupamento de escolas o processo eleitoral para a Assembleia
de Escola é muito participado”;

-“neste agrupamento de escolas o processo eleitoral para o Conselho
Executivo é muito participado”;

-‘neste agrupamento de escolas os diversos elementos da comunidade
educativa participam com entusiasmo no processo eleitoral para a
Assembleia de Escola”:

-“neste agrupamento de escolas os diversos elementos da comunidade
educativa participam com entusiasmo no processo eleitoral para o
Conselho Executivo”;

Sugerem assim os resultados apresentados, no que respeita a

componente participagdo formal passiva, a sustentagdo do quadro adstrito ao

Veredicto da Realidade, pela confirmacgao de que

u_s

e verifica uma participagdo incipiente ( ou mesmo inexistente nalguns casos) por

parte de alguns sectores da dita comunidade educativa(encarregados de educagdo,
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alunos, funciondrios ndo docentes) na concepgdo dos instrumentos orientadores e
reguladores da vida da escola (Projecto Educativo, Regulamento Interno e Plano Anual
de Actividades), ....participag¢do formal-passiva;

-existe uma representagdo confinada a uns tantos esforgados e/ou interessados que,
sistematicamente vdo ocupando os diversos cargos e lugares de representacdo que o
organigrama sustenta, a par de uma esmagadora maioria de elementos que nunca
exerceu ou foi candidata sequer a qualquer lugar de representagdo....(participagdo
Jormal-passiva);

-0 poder formal é concentrado nos orgdos que tradicionalmente o detém (o Orgdo
Executivo e o Orgdo Pedagogico), secundarizando o Orgdo palitico e representativo da
comunidade educativa (a Assembleia de Escola.... participagdo formal-passiva;

-se verifica um entusiasmo e participa¢do moderados na eleigdo de representantes(
configurada, neste particular, na reduzida expressdo na votagdo, por parte de alguns
sectores da dita comunidade-encarregados de educagdo e alunos)-participagdo formal-
passiva ...”

3.2.1.2.Componente: Participagio reservada

Referida a uma atitude participativa de certa forma expectante e com um
certo nivel de previsibilidade, mas que ndo fecha as portas a outras
modalidades porventura mais imprevisiveis, transcreve-se através de
indicadores como
-a participagdo técnico-pedag6gica dos professores;

- a participagéo dos funcionérios ndo docentes no planeamento da sua actividade profissional;

- a participagdo dos alunos na actividade corrente da turma;

- a participagéo dos encarregados de educagdo em reunibes, por solicitagdo dos professores;

O primeiro dos apontados indicadores, sustentava-se numa escala de 5
itens®®, que os professores teriam de utilizar para responder a um
questionamento relativo a frequéncia com que participam em actividades como
Gestdo dos Programas Curriculares, Avaliagdo das Aprendizagens, Questées
de Ordem Disciplinar, Selec¢do de Manuais Escolares, Visitas de Estudo,
Projectos de Desenvolvimento Sécio Educativo e Projectos visando a Melhoria

da Qualidade da vida da escola.

% Com o codigo:
5-sempre
4-quase sempre
3-algumas vezes
2-raramente
I-nunca
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Com intuitos de comparagao, seriam posteriormente construidas, por
agregacao, a partir da media aritmética, duas variaveis parciais. A primeira
(variavel 101 da Tabela XXXII) agregaria as cinco primeiras, do lote das supra
referenciadas questdes, intentando sumarizar um conjunto de actividades de
perfil técnico-didactico-pedagdgico.A segunda (variavel 102 da Tabela XXXII),
procura sintetizar as duas ultimas questées, intentando uma aproximacao a

uma perspectiva voluntaristica e sécio-interventiva.

Descriptive Statistics
‘ N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
VAR00101 44 1,75 5,00 3,8773 , 72501
VAR00102 273 1,00 5,00 1,9752 ,80531
Valid N (listwise) 41

Tabela XXXIlI-Participagao técnico pedagoégica(professores)

14

@:]
O

N= “ ]
VAR00101 VAR00102

Grafico XX- Participagéo técnico pedagégica(professores)

A informagao compilada permite constatar, uma média de 3,8 na
participagao técnico-didactico-pedagdgica (a remeter para o item °‘quase
sempre”, da escala apresentada), por contraponto a uma média de 1,9, no
concernente a participagado sdcio-interventiva (sugerindo uma aproximagao ao
item “raramente” da escala). As manchas graficas das variaveis (Grafico XX)

sdo sugestivas e confirmatorias das diferengas encontradas, permitindo
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visualizar uma concentra¢des de respostas que, no caso da primeira variavel
se localiza a volta do 4(quase sempre), e na segunda se situa em torno do

2(raramente).

Parece poder afirmar-se assim, um tipo de atitude docente em que
tendencialmente a participacdo em actividades de cariz técnico-didactico-
pedagdgico, ganha pontos a uma outra de cariz mais voluntaristico e sdcio-

interventivo .

Ao indicador “participagdo dos funcionarios ndo docentes no
planeamento da sua actividade profissional”, se dedicou uma ponderagao,
captada por via do questionamento sobre a frequéncia da participagdo em

actividades como sejam:.

-a distribuigcdo do servigo

-a elaboracéo do orgamento nas rubricas que Ihe podem dizer respeito
-a elaboracéo do plano de seguranga das instalagoes

-a elaboragdo do plano de formagao

A resposta a este conjunto de questbes seria concretizado através da

seguinte escala:
{-nunca 2-raramente 3-algumas vezes 4- quase sempre 5-sempre
A constituicio de um indice global (por via da média aritmética)

permitiria resumir a participagao nas actividades indicadas, como fica visivel na
Tabela XXXlil e no Gréfico XXI.

Descriptive Statistics
N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
part_fung fi doc 27 1,00 3,00 1,3889 ,54302
Valid N (listwise) 27

Tabela XXXHI-Participacdo dos funcionarios ndo docentes no planeamento dasua
actividade profissional
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Grafico XXI- Participagdo dos funcionarios n3o docentes no planeamento da sua actividade
profissional

Obtém-se assim uma média de respostas com sede no valor 1,3 , a
permitir concluir um perfil participativo, no que as actividades referenciadas
consigna, proximo do nunca participei. A observagao do grafico ilustra e amplia
esta leitura, ao fazer constar uma estrutura de resposta em que:

-50% dos respondentes escolhe a opg¢ao nunca participei;
-os restantes 50% nao vao além do raramente participei (salvo as excepgoes

de alguns out liers).

No indicador seguinte, propée-se a observacdo da participacéo dos
alunos na actividade corrente da turma, através da interrogagao dos mesmos,
sobre a frequéncia da sua participagcdo no seguinte conjunto de actividades:
-Gestao dos programas e matérias estudados
-Avaliagdo das aprendizagens
-Resolugao de problemas disciplinares

-Visitas de estudo
-Projectos a desenvolver na turma
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Também desta feita, os cinco itens apontados seria resumidos num

indice global, obtido por média aritmética, sobre a mesma escala do indicador

anterior.
Descriptive Statistics
N Minimum | Maximum Mean |Std. Deviation
part alunos 28 1,00 3,20 1,4214 , 71043
Valid N (listwise)] 28

Tabela XXXIV- Participaciao dos alunos na actividade corrente da turma

3.5

25 o

20 o

15 +

1,0 4

N= 28
part alunos

Grafico XXiI-Participagao dos alunos na actividade corrente da turma

A traducio estatistica da informacao por esta via sumarizada, aponta,
também neste caso (conforme se pode confirmar na Tabela XXXIV), para uma
média de 1,4 (significando uma posicdo média das respostas entre o nunca
participei e o raramente participei). O Grafico XXII sustenta 50% dos
respondentes na posi¢do 1 (nunca participei), enquanto os restantes nao vao
além da posicao 2,5 (salvo um out lier), com uma significativa concentracao de

respostas entre o valor 7e o 1,75.

No que respeita a participagdo dos encarregados de educagdo em

reuniées, por solicitagdo dos professores, a mesma escala dos indicadores
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anteriores, possibilitaria a resposta a um indice simples, que visava indagar a

frequéncia com que cada respondente vai a escola quando convocado pelos

professores.
Descriptive Statistics
N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
part reu period ee 203 1,00 5,00 46207 69579
Valid N (listwise) 203

Tabela XXXV- Participacdo dos encarregados de educagdo, quando convocados pelos
professores

s 20
part reu periocd ee

Grafico XXIlI- Participacio dos encarregados de educagéo, quando convocados pelos
professores

Desta feita, e relativamente a variaveis anteriores, constata-se uma
inversdo da tendéncia de resposta, que passa a ocupar a metade superior da
escala, com 50% dos respondentes a optarem pelo item 5(sempre), enquanto
os restantes 50% se situam acima do valor 3(algumas vezes), com visivel
concentragdo entre o 4 (quase sempre)e o 5(sempre), podendo desta forma
justificar-se a leitura de uma tendencialmente elevada participacdo (dos

encarregados de educagéo) em reunides convocadas pelos professores.
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Fica assim demonstrada uma atitude de reserva (atempadamente
esclarecida como aquela que, ndo deixando de fora a possibilidade de
participar activa e convergentemente, também nao evidencia empenho
voluntarioso e sistematico nessa participagdo, ostentando a manutengéo de
uma posigdo de auscultagdo passiva, e de reserva para situagbes imperativas
e/ou verdadeiramente mobilizadoras), que o Veredicto da Realidade estipula
como

“uma participagfo circunscrita a processos técnico-pedagdgicos, no caso dos professores,
com reduzidos indices de expressividade na gestdo da actividade profissional ( no caso
dos funcionarios ndo docentes) ¢ da vida corrente da turma ( no caso dos alunos), ou uma
resposta estatisticamente significativa, ainda que atitudinalmente reservada( por parte dos
encarregados de educagfio), ao apelo dos professores, configura uma atitude participativa
reservada”

3.2.1.3.Componente: Participagfo activa divergente directa

A componente parficipagdo activa divergente directa, aplica-.se aos
encarregados de educagdo quando exibem atitudes reivindicativas, no decurso
de situacdes marcadas pelo negativismo. A sua observagao empirica, no caso,
ocorre através de um indicador composto por média aritmética, em que se
pede aos encarregados de educacdo que se posicionem numa escala de cinco
itens®>® sobre os motivos que os levam a escola, particularmente, traduzidos
nas proposicoes:

-Vou a escola quando surgem problemas co o meu educando

-Vou a escola quando tenho reivindicagdes a apresentar

Descriptive Statistics
N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
part divergen_ee 202 1,00 5,00 3,5213 92106
Valid N (listwise) 202

Tabela XXXVI-Participagao activa divergente directa

23 Cujo significado é :
I-nunca

2-raramente
3-algumas vezes
4-quase sempre
5-sempre
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GraficoXXIV-Participacdo activa divergente directa

O grafico permite observar uma concentracdo de respostas entre 3
(algumas vezes) e 4 (quase sempre), com 50% dos questionados proximo do 4,

leitura validar por uma média de 3,5, possivel de ser observada na Tabela XXXVI.

Também por esta via parece corroborar-se, no que a componente
participagdo activa directa reporta, a posicdo assiumida no Veredicto da
Realidade, ao postular que

&%

...se evidencia uma participacao reivindicativa e portanto
divergente(potenciadora de conflito) e nestes casos directa e activa, por parte
dos encarregados de educacgdo...”

Recolhe-se assim, também por via empirica, a sustencdo de uma
dimensao participativa fluida latente, consubstanciada nos resulktados
estatisticos diversos conseguidos em componentes como Participagdo Formal
Passiva, Participagdo Reservada e Participagdo Acliva Divergente Directa,
patenteando designios participativos que se nos assemelham afastados de uma
ideia de participagdo Activa-Formal-Convergente, quer pela fluidez de resultados
apresentados, quer pela prevaléncia de uma atitude de passividade, de

divergéncia ou de reserva.
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3.3.Conceito de Democracia e Participacio—conclusdes

Similarmente aos conceitos anteriormente estudados, parecem neste caso,
acolher os desenvolvimentos estatisticos evidenciados, a presengca de uma
postura cosmética nas escolas estudadas, pela coexisténcia concomitante de uma
perspectiva institucionalista, e de um veredicto da realidade cujos resultados
empiricos alcancados se revelam, também eles, paradoxais.

Esta antinomia discursiva, ganha consisténcia face a resultados cujo
resumo se apresenta.

Numa Perspectiva institucionalista,

-referindo-se ao entendimento “do que deve ser a escola” e “do que é
aquela escola em particular’, anunciam-se respectivamente, 86,8% e 80%
de escolhas da opg¢dao ‘um organismo que se auto regula através da
participacdo de todos os interessados no processo educativo’,
comportando esta clara preferéncia, a assumpcido de um tipo de
participag¢do activa formal convergente.

Em claro contraste com um Veredicto da Realidade, onde

-relativamente a participagao na elaboragdo do Projecto Educativo, Plano
Anual de Actividades e Regulamento Interno, valores da ordem dos 75%
das respostas, situados entre os itens nunca e raramente, deixam antever
uma expressiva fraccao de respondentes que, nas escolas em estudo,
nunca ou raramente participa na elaboracdao dos documentos onde se
configura a orientagao politica da escola;

-uma média de 17,2 pontos, numa escala de cinco itens, em que, ao valor 5
corresponde sempre, € ao valor 1 equivale nunca, permite a constatacéo
de dominancia de posi¢oes localizadas préximas do nunca integrei listas
oponentes aos varios 6rgaos;

-se constata um volume de 85% de respondentes, que nunca
desempenhou qualquer cargo ou fungao, sendo que, s6 cerca de 15%
alguma vez desempenhou fun¢des nos diversos oOrgaos previstos no
organigrama,

-se apura um tendencial desinteresse nas votagdes para os referidos
orgaos, expresso nos 50% de publico questionado que nunca vofou nos
escrutinios, enquanto os restantes 50% se distribuem desigualmente entre
a opgcao “votei algumas vezes” e ‘“raramente votei”, com notoria
aglomeragao de respostas nesta ultima;
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-se verifica uma tendencial concentragao de poder no Concelho Executivo,
que (numa escala de cinco itens, em que 5 corresponde a “Tem Poder
Total”, e 1 equivale a “Ndo tem Poder’)recolhe uma média de 4, 1(Muito
Poder), em contraposicdo aos 2,6 (Nem Muito Nem Pouco Poder),
recolhidos pela Assembleia de Escola (o 6rgao politico de representagéao
da Comunidade Educativa);

-um valor médio das respostas de 1,7, (huma escala de cinco itens em que
5 significa “concordo totalmente”, e 1 quer dizer “discordo totalmente”)
subscreve posigoes de discordancia com as seguintes proposi¢cées

s ‘“neste agrupamento de escolas candidata-se frequentemente mais do
que uma lista para a Assembleia de Escola”;

e ‘neste agrupamento de escolas candidata-se frequentemente mais do
que uma lista para o Conselho Executivo”,

e ‘“neste agrupamento de escolas o processo eleitoral para a Assembleia
de Escola é muito participado”;

e “neste agrupamento de escolas o processo eleitoral para o Conselho
Executivo é muito participado”;

s ‘“neste agrupamento de escolas os diversos elementos da comunidade
educativa participam com entusiasmo no processo eleitoral para a
Assembleia de Escola’;

e ‘“neste agrupamento de escolas os diversos elementos da comunidade
educativa participam com entusiasmo no processo eleitoral para o
Conselho Executivo”;

-com base numa escala de cinco itens (em que 5 tem o significado de
“participei sempre”, e 1 se refere a “nunca participei’), a participagéo dos
professores ganha contornos de participagdo  técnico-didactico-
pedagogica, por via de uma concentracdo de respostas a volta do 4
(participei quase sempre), por contraponto a uma mancha grafica
aglomerada em torno do 2 (raramente participei), quando nos referimos a

modalidades participativas de cariz mais voluntaristico e sécio interventivo;

-se reconhece uma estrutura de resposta dos funcionarios nao docentes,
em que 50% dos respondentes escolhe a opgdo nunca participei € os
restantes 50% nao vao além do raramente participei, referindo-se a gestao
de actividades como:

a distribuicéo do servico

a elaboragdo do orgamento nas rubricas que lhe podem dizer respeito
a elaboragéo do plano de seguranca das instalagbes

a elaboragdo do plano de formacéo

-com sustentacdo na mesma escala, uma média de 17,4 pontos
(significando uma posigao média das respostas entre o nunca participei e
o raramente participei), & a expressao estatistica da participagdo dos
alunos no exercicio de

+ Gestio dos programas e matérias estudados
e Avaliacdo das aprendizagens
+ Resolucio de problemas disciplinares
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* Visitas de estudo
s Projectos a desenvolver na turma

-referindo-nos a frequéncia com que cada pai/mae/encarregado de
educagdo vai & escola quando convocado pelos professores, 50% dos
respondentes optam pelo item 5 (sempre), enquanto os restantes 50% se
situam acima do valor 3(algumas vezes), com visivel concentracao entre o
4 (quase sempre)e o 5(sempre), justificando-se a leitura de uma
tendencialmente elevada participacdo em reunides convocadas pelos
professores;

-uma participagao de cariz reivindicativo e divergente (quando surgem

problemas com os educandos ou quando se entende haver reivindicagdes

a apresentar) se faz notar, por via de uma concentragao de respostas com

50% dos questionados proximo do 4 (ainda da mesma escala).

Afigura-se assim, existir na representagao (prepassando o discurso) dos
diversos sectores da dita comunidade educativa, uma Participagdo Convergente,
Activa e Voluntaristica, capaz de possibilitar a aufo regulagdo da escola, através
da participagdo de todos os interessados no processo educativo, enquanto se
deixam expor modalidades participativas diversas (passivas, reservadas,
divergentes) que, maioritariamente ndo parecem, de todo, fazer justica aquela

ideia de participagao.

Conclusao

A indeclinavel intencdo de submeter a analise instituida no presente
capitulo as légicas do modelo de analise oportunamente concebido, conduz ao
também ele, incontornavel designio de comparar por afericdo, os dois cenarios
hipotéticos (a perspectiva institucionalista e o veredicto da realidade), no sentido
de, poder concluir da existéncia ou ndo de uma perspectiva cosmética.

Embora as conclusdées adiantadas relativamente a cada conceito, vao
efectivamente, escorando e evidenciando, do ponto de vista empirico (e no que ao
objecto de estudo concerne), uma possivel leitura cosmética da organizagao
escola, tal impetracdo nao dispensara todavia, procedimentos tendentes a
ostentacdo de uma perspectiva mais abrangente e sistematizadora de todas as

matérias e desenvolvimentos preconizados.
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Pensa-se assim, através do quadro sistematizador que segue, conseguir
uma panoramica global, sobre os conceitos estudados que, de uma forma total,
evidencie a perspectiva cosmética esperada, por contraste entre os cenarios

institucionalista e da realidade. Para tanto se retomam e se reorganizam, algumas

das conclusdes ostentadas em sede de conclusdes parciais dos conceitos.

A perspectiva institucionalista na
linguagem estatistica

O Veredicto da Realidade na
linguagem estatistica

-Referindo-se ao entendimento “do que
deve ser a escola” e “do que é aquela
escola em particular’, anunciam-se
respectivamente, 86,8% e 80% de
escolhas da opg¢ado “um organismo
que se auto regula através da
participagcao de todos os
interessados no processo
educativo”, comportando esta clara
preferéncia, a assumpg¢ao de um tipo
de participacdo activa formal
convergente.

-uma média de 1,2 pontos, numa
escala de cinco itens, em que, ao valor
5 corresponde sempre, e ao valor 1
equivale nunca, permite a constatacao
de dominancia de posi¢des localizadas
proximas do nunca integrei listas
oponentes aos varios 6rgaos,

-um volume de 85% de respondentes,
que nunca desempenhou qualquer
cargo ou fungédo, sendo que, s6 cerca
de 715% alguma vez desempenhou
funcdes nos diversos 6rgaos previstos
no organigrama;

-um tendencial desinteresse nas
votagcbes para os referidos Orgaos,
expresso nos 50% de publico
questionado que nunca votou nos
escrutinios, enquanto os restantes 50%
se distribuem desigualmente entre a
opcao “volei algumas vezes" e
“raramente  votei”, com notoria
aglomeracao de respostas nesta ultima
categoria;

-uma tendencial concentragao de
poder no Concelho Executivo, que
(numa escala de cinco itens, em que 5
corresponde a “Tem Poder Total”, e 1
equivale a “Ndo tem Poder’)recolhe
uma média de 4,1(Muito Poder), em
contraposicdo aos 2,6 (Nem Muito
Nem Pouco Poder), recolhidos pela
Assembleia de Escola (o orgao
politico de  representagdo  da
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Comunidade Educativa);

-um valor médio das respostas de 1,7,
(numa escala de cinco itens em que 5
significa “concordo totalmente”, e 1
quer dizer “discordo fotalmente”)
subscreve posicoes de discordancia
com as seguintes proposicdes

-‘neste  agrupamento de escolas
candidata-se frequentemente mais do
que uma lista para a Assembleia de
Escola”;

-‘neste  agrupamento de escolas
candidata-se frequentemente mais do
que uma lista para o Conselho
Executivo”,

-‘neste agrupamento de escolas o
processo eleitoral para a Assembleia de
Escola é muito participado”;

-‘neste agrupamento de escolas o
processo eleitoral para o Conselho
Executivo é muito participado”

-‘neste agrupamento de escolas 0s
diversos elementos da comunidade
educativa participam com entusiasmo no
processo eleitoral para a Assembleia de
Escola”;

-‘neste agrupamento de escolas os
diversos elementos da comunidade
educativa participam com entusiasmo no
processo eleitoral para o Conselho
Executivo”;

-com base numa escala de cinco itens
(em que 5 tem o significado de
“participei sempre”, e 1 se refere a
“nunca participei”), a participagdo dos
professores ganha contornos de
participacao técnico-didactico-
pedagégica, por via de uma
concentragao de respostas a volta do 4
(participei  quase  sempre),  por
contraponto a uma mancha gréafica
aglomerada em torno do 2 (raramente
participei), quando nos referimos a
modalidades participativas de cariz
mais voluntaristico e sécio interventivo;

-uma estrutura de resposta dos
funcionarios nao docentes, em que
50% dos respondentes escolhe a
opgao nunca participei e os restantes
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50% nao vao além do raramente
participei, referindo-se a gestdo de
actividades como:

-a distribuicido do servigo

-a elaboracdo do orgamento nas rubricas que
Ihe podem dizer respeito

-a elaboracdo do plano de seguranca das
instalagdes

-a elaboragédo do plano de formagéo

-com sustentagdo na mesma escala,
uma média de 1,4 pontos (significando
uma posicdo média das respostas
entre o nunca participei e o raramente
participei), é a expressao estatistica da
participagao dos alunos no exercicio
de

-Gestado dos programas e matérias estudados
-Avaliagdo das aprendizagens

-Resolugédo de problemas disciplinares
-Visitas de estudo

-Projectos a desenvolver na turma

-uma participagao de cariz
reivindicativo e divergente (quando
surgem problemas com os educandos
ou quando. se entende haver
reivindicagbes a apresentar) se faz
notar, por via de uma concentragédo de
respostas com 50% dos questionados
proximo do 4 (ainda da mesma escala).

-Uma média proxima dos 4 (sobre uma
escala de 17 a 5, em que 4 significa
“concordo”) relativamente as
proposi¢gdes de o Projecto Educativo,
o Plano Anual de Actividades e o
Regulamento Interno, para além de
serem documentos exigidos pela
legislagdo em vigor, também terem
uma influéncia efectiva na vida da
escola;

-Uma  visivel concentragdo de
respostas entre 0 3,5 e 0 4,5, (de uma
escala de 5 itens- em que 4 significa
“conhegco” e 5 “‘conhego bem’-que
intenta recolher o conhecimento
manifesto dos documentos em
questdo), sendo que 50% das

-Valores da ordem dos 75% das
respostas, situados entre os itens
nunca e raramente, deixam antever
uma expressiva fraccao de
respondentes que, nas escolas em
estudo, nunca ou raramente participa
na elaboragdao dos documentos onde
se configura a orientagdo politica da
escola;

-percentagens de desconhecimento
dos ditos instrumentos de
Formalizagao da Autonomia (Projecto
Educativo, Regulamento Interno e
Plano Anual de Actividade)da ordem
dos 77%.
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mesmas se fixa acima do valor 4.

-Uma ideia de Comunidade Educativa
alargada, da qual fazem parte, na

representacao de 52% dos
respondentes “professores, alunos,
funcionarios nao docentes,
encarregados de educacdo e

autarquias e outros interesses da
regido’;

-Propenséo para o acolhimento de uma
ideia de Existéncia de Objectivos
Comuns e Sentimento de Comunidade,
com expressao estatistica numa meédia
de 4 pontos (que sustenta uma leitura
de concorddncia com proposi¢coes
como: os elementos que constituem a
escola, tém algo que os une e os
elementos que constituem a escola,
sentem que tém algo que os une).

-uma opgao de 71% dos
respondentes por modalidades de
pertenca, a que se contrapéem 19%
das opgoes por vinculo de beneficiano;

-um tendencial desconhecimento das
entidades que colaboram com a

escola, manifesto nos 79% de
respondentes que desconhece ou
apenas consegue enunciar  as
autarquias como entidades
colaborantes;

-formas prevalecentes de
relacionamento com o} meio,

concretizadas nas tradicionais reuniées
com encarregados de educagdo e nas
costumeiras visitas de estudo, com
expressdo nos 75% de respondentes
cujas respostas se situam entre os
valores 4 e 5 de uma escala de 5 itens (
em que 4 significa Muitas vezes e §
quer dizer Sempre) aplicada a
frequéncia com que ocorrem os eventos
acima referenciados. Valores que,
numa perspectiva comparativa se
avolumam, face aos 50% das respostas
entre os valores 2,5 e 3,5 da mesma
escala (nem muitas nem poucas vezes)
referentes a oufras formas de
relacionamento com o meio;

-uma visivel nao participagdo na
concepgao dos instrumentos
possibilitadores da formalizacdo de um
projecto comum, com tradugcao em
valores da ordem dos 75% das
respostas, localizadas entre os itens
nunca e raramente (...participei na
concepgdo do Projecto Educativo,
Regulamento Interno e Plano Anual de
Actividades) .
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-uma intencao de continuar na
escola, da ordem dos 89%, enquanto
apenas 7171% manifestam propésitos de
abandono.

Quadro XXXV-Sintese dos resultados estatisticos obtidos
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CONCLUSAO

A sensacgao de nao correspondéncia entre as matérias constantes no Dec.
Lei n°® 115-A/98 de 4 de Maio e a vida de uma determinada escola, deu o mote
para o avolumar de curiosidades primordiais, capitais para a génese de um
processo investigativo que, desde cedo, modestamente se assumiu como um
estudo exploratorio, com aspiragdes a ndo mais objectivos, do que aqueles que a
légica dos desenvolvimentos investigativos, construidos passo a passo, fosse
revelando.

Uma primeira tentativa de ultrapassar imprecisas inquietagées, remete
para procedimentos exploratérios, traduzidos num banho intencional de
realidade, concretizando o que se considerou uma primeira etapa metodoldgica
da investigagdo, cujo objectivo ndo mais era do que recolher “pistas” que
possibilitassem, ab initium, construir a partir daquela realidade, o estudo que
interessava desenvolver. Tal desiderato encontraria materializagdo, numa
atencao informal, que deu privilégio ao discurso dos diversos actores que se
movimentam no ambiente escolar .

Com a consciéncia de que a nossa atengdo é selectiva e valoriza aquilo
que corresponde ao nosso interesse, podem-se categorizar as pistas que esta
observacao participante foi anunciando, nos seguintes tépicos.

e Comunidade Educativa

e Listas

e FEleicoes

e Participacao

e Projecto Educativo

¢ Regulamento Interno

e Plano Anual de Actividades
e Autonomia

e Descentralizacao
A concretizacao de uma segunda etapa metodolégica, conducente a

procura de ratificagdo, das ideias genéricas por esta via sugeridas, no texto do

normativo cuja operacionalizagao dava azo as inquietagbes presentes (o Dec.Lei
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n° 115-A/98 de 4 de Maio), determina a sua confirmagio, permitindo o
estabelecimento de uma ponte entre um quadro impressionista (recolhido
de forma empirica e nao testada, a partir de uma determinada realidade,
mais especificamente das representacdes dos seus actores), e as matérias
constantes no diploma (cuja recategorizagao conduz as classes: Aufonomia,
Formalizagdo da Autonomia, Comunidade Educativa e Democracia e
Participago).

A existirem tais ilagbes, mais se colocava, nesta fase, a inquietagdo de néo
correspondéncia, inicialmente preconizada....pois se era possivel fazer
corresponder um determinado discurso localizado no senso comum dos actores
educativos, aos conteudos de um normativo sobre o qual havia suspeita de falaz

concretizacao, onde é que o ciclo se quebrava?

Uma nova etapa exploratoria(a terceira) se inicia, desta feita com o
objectivo de obter percepgao, no Projecto Educativo (0 documento que permite
formalizar a autonomia®®), das escolas do estudo®™’, da forma como s&o
retomadas...se s&o ou nao retomadas...as grandes ideias que entretanto ja
evidenciavam substancial requerimento, na estruturacdo de quadros teéricos
emergentes, (classificadas em paragrafo anterior).

A sua constatacao em ambos os Projectos Educativos, e a leitura
confirmatéria obtida nas etapas metodolégicas até aqui preconizadas®®, mais
nao faz do que (por avolumar de inexplicacdes) dilatar o apelo, em termos de
exigéncia de clarificacdo da impressdo de ndo correspondéncia enfre as
orientagbes do normativo em questdo e o quotidiano da escola.

A procura de um necessario envolvimento teorico, cuja necessidade se ia
entretanto avolumando, por indispensabilidade de construgdo de conceitos,

levaria a procura (em plena concretizagao da quarta das etapas metodologicas

26 E que, na propria paisagem impressionista recolhida dos actores educativos, era tido como documento de
acrescida importéncia;

37 Por ndo coincidéncia total entre o perfil da escola que inicialmente se havia constituido mébil das nossas
inquietagdes (nomeadamente no que refere a constituigiio da Comunidade Educativa que a analise do Dec lei
n® 115-A/98 nos houvera revelado), decidiu-se, a partir desta etapa, ¢ com os especiais cuidados
oportunamente esclarecidos, juntar ao objecto de estudo uma segunda escola.

238 Confirmava-se a existéncia, em sede de discurso corrente dos diversos actores educativos, de uma
linguagem adstrita as grandes ideias preconizadas pelo Dec. Lei n°115-A/98, confirmadas por sua vez,
também nos projectos educativos das escolas do estudo.
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preconizadas) de clarificagbes, em teorias diversas de explicagdo da escola,
consubstanciada num duplo eixo, cuja férmula, atempadamente colocada,
esclarece:

-obter esclarecimento, validagdo e confirmagdo/infirmagéo tedrica, para a
(por enquanto) suspeita de se poder estar em presenca de uma ddplice
postura em que, por um lado se posicionaria a ostentagdo (por parte das
escolas em questdo) de uma determinada ideia de organizagdo
oficialmente difundida, e por outro lado, uma realidade ndo coincidente com
os designios ostentados;

-esclarecer os conceitos de Autonomia, e Formalizagdo Local da Autonomia
Comunidade Educativa e Democracia e Participagdo, intentando, para além
da busca dos seus sentidos, concumitantemente, percepcionar a sua
aplicabilidade e pertinéncia em contexto escolar.

O reencontro teorético com alguma diversidade de explicagées da escola,
faz ressaltar duas orientagoes tedricas que se viriam a evidenciar
determinantes para a explicagao da duplice postura, pressentida no contexto
escolar:

-a teoria diptica de Licinio Lima (1998) em que se possibilitava o
entendimento da escola na dupla vertente das orienfagbes para a acgédo
organizacional e da acg¢do organizacional propriamente dita (na primeira se
instalaria o discurso oficialmente veiculado, e na segunda ganhariam evidéncia
posturas nem sempre coincidentes com as orientacbes preconizadas, por
possibilidade organizacionalmente angariada, de infidelidades diversas);

-as correntes institucionalistas, postulando a leitura de que, aquilo que
socialmente é considerado modelar, prepassa punjantemente (no que a escola
respeita, potenciado por especificidades diversas) as varias dimensdes da
orientagdo para acgdo organizacional, instalando-se ndo s6 na estrutura
normativa de pendor central, como nos documentos localmente produzidos, bem
assim no proprio discurso corrente dos actores organizacionais. Tal se considera
o caso das ideias de Autonomia, Projecto Educativo, Comunidade Educativa e

Democracia e Participagéo.

Comeca assim a tomar forma, uma postura e uma explicagdo que ganha

dimensbes metaféricas pelo recurso a imagem da cosmética, tomando por
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empréstimo, do mundo da estética corporal, a arfe de manutencdo de um
determinado aspecto exterior, ou de melhoramento desse mesmo aspecto, quase
sempre com efeito de ocultagdo de imperfeicbes, ou de correcgdo dessas
mesmas imperfeigbes, de forma artificial, ganhando pontos a aposta na
apresentacao da imagem de uma realidade que foi artificialmente transformada
(nuns casos), ou artificiosamente ocultada (noutros casos), e de negagdo (mais
ou menos consciente) dessa realidade, normalmente associada a ostentagéo de
uma imagem que se considera melhorada.

Por conseguinte, sendo possivel e teoricamente justificavel a
existéncia de uma leitura cosmética, no seio da qual a escola, que no seu
plano de orientagcdo para a ac¢do organizacional, seria colonizada por uma
série de instituicoes (veiculadas pelo proprio normativo centralista, que
sustenta o modelo de administracao e gestio e, consequentemente, uma
determinada ideia de escola), determinando-se assim a passagem destas
instituicbes para os documentos locais e (tanto quanto uma primeira
abordagem indiciava) para a representagio organizacional dos proprios
actores educativos, interessava agora penetrar o proprio coragao conceptual
das ideias em causa, no sentido de esclarecer, para além da sua presenca

retorica, a sua pressentida auséncia real, no campo da acgao organizacional.

A construcdo do edificio conceptualizante, que se segue, revela
desajustes entre o modelo organizacional proposto pelo normativo em
andlise e as caracteristicas da organizagao em estudo, traduzidas, em certos
aspectos, na inaplicabilidade do préprio modelo, angariando-se assim, mais
achas para a fogueira do afastamento entre o plano das orientagdes para a acgdo
e o plano da acgéo propriamente dita, e para a concomitante acentuacdo de
necessidades de alardeamento e ostentacgéo.

Com efeito, com a devida vénia académica a Formosinho (1987),
descobre-se uma ideia de Autonomia Uniforme Pronto a Vestir de Tamanho
Unico, uma autonomia modelar (com prescrigées gestionarias precisas),

seguindo os ditames de um modelo dnico™®® que apenas abre a

2 Discordando do Dec-lei n° 115-A/98 que afasta “...uma solugdo normativa de modelo uniforme de gestdo
e...[adopta)...uma légica de matriz... "(predmbulo), defende-se que o diploma, propde uma solugdo unica,
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possibilidade, laborando o equivoco de entender que criou a capacidade
generalizada da sua propria consecucgao.

Parece justificar-se a perspectiva de que, o afastamento e a tendencial
ruptura (relacionados quer com aplicabilidade deste modelo, quer com
aspectos volitivos em ordem a sua concretizagio) entre uma autonomia
modelar (de modelo unico) e uma realidade diversa e ambigua, é de tal
ordem, que contribui para a potenciagio de uma outra espécie de
autonomia, de caracteristicas socioldgicas, inscrita e conquistada no jogo
interactivo consubstanciado entre a natureza produtiva do ser humano e os
constrangimentos sobre ela pendentes, autonomia esta, onde se exara uma
producao comportamental e atitudinal, que vai passando ao lado da imagem
num outro parametro criada, fazendo dela nao mais do que uma imagem
cosmeética.

Acresce salientar que, os efeitos cosmeéticos desta autonomia
modelar, assentam em boa parte, segundo o constructo evidenciado, quer
no instrumento da sua formalizacdao (o Projecto Educativo), quer naquilo
que se teve por bem considerar os seus principios funcionais (a
Comunidade Educativa e a ideia de Democracia e Participagao
prosseguida).

Assim, descobre-se?”® um Projecto Educativo, também ele versio

241

modelar, em que a prépria configuragao do documento”®’, pressupondo numa

quer no aspecto formal da organizagdo (os orgdos propostos sdo os mesmos para qualquer unidade
organizativa, independentemente das suas especificidades:Direc¢io Executiva, Assembleia de Escola,
Conselho Pedagdgico, Conselho Administrativo, Estruturas de Orientagdo Educativa) quer nos principios
que os regem (os principios sdo gerais:Democraticidade e Participagdo de todos os intervenientes no
processo educativo, Primado dos Critérios de Natureza Pedagdgica sobre os de Natureza Administrativa,
Representatividade dos orgdos de Direcgdo e Gestdo garantida pela eleicdo democrdtica dos seus
elementos, Responsabilidade do estado e dos diversos intervenientes e Transparéncia dos actos de
Administragdo e Gestdo), quer ainda nos seus principios funcionais (os principios de funcionamento sdo
aplicados uniformemente a todas as situacdes:a aytonomia é construida a partir da Comunidade, a
autonomia ¢é reconhecida no quadro de um Projecto Educativo, o direito de Participagdo dos pais
concretiza-se em acgdes de colaboragdo, o Projecto Educativo é um documento com um horizonte temporal
de trés anos...).

20 Assente numa tradi¢do de planeamento e de definicdo de politicas e orientagdes educativas que
petrsistindo, no nosso pais, como uma prerrogativa dos servigos centrais do ministério da educagdo, da o
seu empurrdozinho para uma certa “inépcia culturalmente instalada” de concretizagcdo de autonomias
organizacionais ¢ ainda na pouca vontade do poder central (pesem embora os discursos em sentido
contrdrio) de ceder a enorme fatia de poder sob a escola que, em Portugal, tradicionalmente detém,
consubstanciada na existéncia de um forte aparato regulamentar de pendor centralista, que ndo da azo a
que o proprio Projecto Educativo desbrave e conquiste caminhos de auto regulagdo ;
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primeira fase da sua construgdo, um certo grau de generalidade, abre caminho a
instalacdo de um conjunto de ‘institucionalismos’, (no lugar que deveria caber a
consagragdo de uma identidade propria de cada escola), e na sua tradugao

operacional, se constata®*?

uma mera colecgdo, mais ou menos organizada, de
procedimentos metodologicamente correctos em ordem ao desenvolvimento de
competéncias disciplinares uniforme e centralmente decididas.

Também os principios funcionais da autonomia modelar
(Comunidade Educativa e Democracia e Participacdo) se viriam a revelar
falacias em que assenta a autonomia preceituada.

Com efeito, conferindo énfase a ideia de que a uma comunidade se
pertence por opg¢do e ndo por mera determinagdo contingencial, e
consequentemente, mais do que ter algo em comum, o que esta em causa &
sentir algo em comum, se conclui que a escola portuguesa, retine condigées que
tendencialmente a afastam de tal desiderato.

Na linha da frente da justificagao de tais entendimentos alinham-se:

-factores desfavordveis a coesdo grupal (heterogeneidade, desacordo quanto aos
objectivos do grupo, ma comunicagéo, predominéncia de um ou varios membros);

-0 elevado numero de envolvidos, (que entendimentos teéricos mobilizados apontam
como um factor mais favoravel ao surgimento de grupos sectoriais e eventualmente da
competigéo intra-grupos, do que ao surgimento de uma comunidade);

-a impermanéncia, decorrente da conhecida mobilidade docente ;

-0 afastamento fisico que ocorre, a maior parte do tempo, em relagéo a alguns dos ditos
elementos da comunidade escolar ( encarregados de educagdo e professores, por
exemplo) e que seré potenciador, na perspectiva construida, de escassez de interacgbes
(factor pouco abonatério da coesédo e do envolvimento emocional);

-0 elevado turn over (principalmente por parte dos professores) decorrente de um
sistema de colocagbes pouco respeitador das “opgdes de vida” destes profissionais,

241 A dstrita nos desenvolvimentos conseguidos, a uma perspectiva de Gestdo Estratégica em que existe uma
visdo da Organizagdio como um Sistema Aberto, uma Orientagdo Temporal que coloca como horizontes o
Futuro ¢ o Longo Prazo, uma liga¢do entre os processos estratégicos e operacionais, uma cultura que
promove a capacidade da organizagdo fazer escolhas e a lideranga, em que as equipas executivas de topo
sdo as primeiras responséveis pela implementagio;

242 A analise aos préprios Projectos Educativos das escolas em estudo assim o confirma;
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O proprio desenho de Democracia sugerido, inspirado em boa parte nas
propostas de Formosinho(1989) de democracia representativa centralizada®*® e
de democracia participativa descentralizada®*, nao deixa de pecar por
paradoxalismo, visto que, enquanto aposta na defesa retérica da participagdo de
todos, afasta-se da diversidade, através do estabelecimento de uma entidade
englobante (a Comunidade Educativa) que faz a apologia de conceitos
rousseaunianos como o bem comum, ou a vontade generalizada de
convergentemente participar, prevendo apesar disso (néo va o diabo tecé-las), o
controle eficientista daquela, também por meios estruturais e técnico—gestionarios
(uma democracia domesticada e adequadamente apresentada), com especial
énfase na representatividade.

Perspectiva-se deste modo uma Democracia traduzida na
representatividade e no empenho voluntaristico e colaborativo, que retoma
algumas das modalidades participativas propostas por Lima(1998), como sejam a
participacgao indirecta, formal, activa e convergente. Na perspectiva construida,
tais modalidades participativas ndo sdo aplicaveis a uma organizagdo de
recrutamento forgado, com prescrigées legislativas abundantes e minuciosas, que
inclui Iégicas oriundas de varios universos de referéncia, debilmente articulada e
marcada pela vulnerabilidade face as exigéncias dos contextos legal, familiar e
social a que se vem juntar ambiguidades e indefinigbes aportadas pelo préprio
Dec. Lei n° 115-A/98, antes se acreditando numa participacdo fluida latente
desigualmente distribuida por modalidades participativas reservadas,
divergentes-directas, ou formais-passivas, sem que este percebido elenco

dispense a permanente abertura a novas montagens participativas.

Avulta desta forma a consideragdo, revelada pela conceptualizacao

edificada, de uma escola cuja postura cosmética resulta, em boa parte, induzida

*Menorizante da ideia de participacdo por esta se esgotar na escolha dos representantes centrais € numa
auto-legitimagio que € exclusiva do escrutinio;

* Cujo conceito, na perspectiva construida, ndo Jaz justica a designagdo que ostenta, porquanto estabelece
uma miriade de instdncias representativas que (embora alargando e angariando mecanismos tendentes a
aproximar o Estado dos cidaddos, e consignando para além da elei¢do de representantes, o mecanismo da
concertagdo social, como expressdo do direito a ser ouvido e consultado) ndo deixa, do ponto de vista
subscrito, de eleger como preponderante a figura da representa¢do (embora uma representagdo
melhorada), parecendo recolocar elementos eficientistas e de controle da diversidade
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por desajustes entre os conceitos que o diploma em questdao propde e a

realidade em que se destinam assentar.

A componente empirica do estudo (uma parte ja consubstanciada em sede
de analise efectuada aos projectos educativos das escolas estudadas), compete
também uma importante palavra, colhida na confrontagdo do quadro teérico
edificado com a realidade estudada (sendo, inevitavel e assumidamente, apenas

a esta que se referm as conclusdes procedentes?*®).

Parece também por esta via, resultar visivel um posicionamento cosmético,
por confirmacao estatistica da tendencial e paradoxal coexisténcia de ambos os
cenarios, preconizados em sede de modelo de andlise (a Perspectiva
Institucionalista e o Veredicto da Realidade).

E possivel, de facto, tomar o pulso a uma incoeréncia discursiva,
redundande em posicionamentos tendencialmente paradoxais, como os que se

sintetizam a seguir.

A existéncia de

-persuasiva percentagem daqueles que, ao definir a escola, tomam a
opgéo de “um organismo que se aufo regula através da participagdo
de todos os interessados no processo educativo”,

enguanto que se deixam evidenciar posi¢cdes como

-a expressiva magnitude daqueles que nunca integraram listas
oponentes aos Varios 6rgdos, que nunca desempenharam qualquer
cargo ou fungéo, que nunca ou raramente votaram nos escrutinios;

-um substantivo antncio de lista oOnica e de fraco entusiasmo
participativo, a par de uma tendencial concentragdo de poder no
Concelho Executivo, com comparativa menorizagdo da Assembleia de
Escola (o orgao representativo da comunidade educativa);

-uma tendencial participagdo soécio técnica dos professores,
concomitante com eloquentes manifestacdes de rara participagao em
actrividades directamente relacionadas com a gestdo da actividade
profissional, por parte dos funcionarios ndo docentes, ou ainda, por
parte dos alunos, na gestdo da vida da turma (por exemplo em
actividades de planeamento, avaliagdo ou concepgao de projectos),

5 pela configuragio do estudo empirico (oportunamente explicitada), que sendo assumido como um estudo
de caso, ndo permitira mais abrangéncia nas suas conclusdes, do que as proprias escolas onde o estudo foi
realizado.
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-por parte dos encarregados de educagdo, uma participacédo de cariz
reivindicativo e divergente (quando surgem problemas com os
educandos) ou de cariz reservado e/ou passivo quando sdo chamados
pelos professores.

Enquanto se anuncia

-uma significativa consideragdo da existéncia de “uma comunidade
educativa alargada”;

-um substantivo volume de intengdo de ficar na escola, a par de
expressivas opg¢les por modalidades de pertenca e para o
acolhimento de uma ideia de existéncia de objectivos comuns e de
sentimento comunitario,

em simultdneo fazem-se notar posigées dispares como

-um tendencial desconhecimento das entidades que colaboram com a
escola;

-formas prevalecentes de relacionamento com o meio, concretizadas
nas tradicionais reunibes com encarregados de educagdo e nas
costumeiras visitas de estudo;

Ao mesmo tempo que se patenteia

-uma indicativa dimensdo dos que consideram o Projecto Educativo,
Regulamento Interno e Plano Anual de Actividades documentos com
efectiva importéncia na vida da escola, a par de um manifesto
conhecimento dos mesmos;

deixa-se que se evidenciem

-expressiva fraccdo de respondentes que, nas escolas em estudo,
nunca ou raramente participa na elaboragdo dos documentos onde se
configura a orientagdo politica da escola;

-siginficativas  percentagens de desconhecimento  daqueles
documentos.

O contraste por esta via possibilitado, expée, do nosso ponto de vista, a
paradoxal paisagem criada, que inclui uma ideia de escola como entidade
abrangente e com expressivos niveis de empenho e participacio colectiva

convergente, de sentimento comunitario e de plena assumpgio de uma
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determinada féormula autondomica (contendo, por exemplo, a importincia e
papel de relevo dos instrumentos de consecug¢io da autonomia), capacitante
de desejadas emancipacgdes, enquanto se descerram cenarios e dindmicas de
nao aproveitamento de oportunidades de participacao formal (patentes na
nao integracido de listas, no ténue desempenho de fun¢des e papéis
organizacionalmente admitidos, na impalpavel votagido nos escrutinios,
frequentemente de lista unica), de participagbes quanto baste
(maioritariamente circunscritas a processos técnicos, reivindicativos, ou
passivos), de desconhecimento de instrumentos que se alegam importantes,
bem assim das entidades que dao o seu contributo para a génese de um
ente de caracteristicas colectivas e comunais (que retoricamente se da como
adquirido), de manobras dilatérias da instalacio democratica, por

reconcentragao do poder formal.
Uma escola cosmética que, para o bem ou para o mal, continua

inexoravelmente a sua lenta marcha, num inteligivel alheamento da figura que ela

prépria compdée.
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ANEXOS

QUESTIONARIOS
Alunos
Representantes da autarquia
Encarregados de educacao
Funcionarios nao docentes
Professores
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O presente trabalho faz parte de um Projecto de Investigagdo incluido no Mestrado que estou a

realizar, e tem como objectivos compreender melhor o actual modelo de gestdo das escolas basicas €

secundarias. Para tal a opinifo dos alunos é imprescindivel.

Embora com caricter facultativo, a sua resposta a este questionério ¢ importantissima .

Desde ja the garanto o total anonimato.

Manifesto também os meus agradecimentos e a minha total disponibilidade através dos contactos:
Inacio Santos tim: 96 9342792 e-mail: ambrosiodossantos@sapo.pt

1. Idade [ ] anos. 2.Sexo [ masculino [ ] feminino.

3. Indique que nivel de ensino frequenta:
1°ciclo ] 2°ciclo [_] 3°iclo[ ]  Secundario [__]

4-Que Curso frequenta?

5-Na sua opinifio 0 que deve ser a Escola?
(marque uma cruz em apenas uma das seguintes defini¢oes)

a) Um organismo que se orienta principalmente através das leis que vém de
organismos superiores .

b) Um organismo que se orienta principalmente através da participagéo de alunos,
encarregados de educagio, funcionarios, professores,....

6-Na sua opiniio como ¢ a escola que frequenta?
(marque uma cruz em apenas uma das defini¢des)

a) Um organismo que se orienta principalmente através das leis que vém de
organismos superiores.

b) Um organismo que se orienta principalmente através da participagédo de alunos,
encarregados de educagio, funcionarios, professores,....

7-O agrupamento de escolas onde estuda, é efectivamente formado por :
(marque uma cruz em apenas uma das opgdes)

-Professores, alunos e funcionarios

-Professores, alunos, funcionarios e encarregados de educagdo

-Professores, alunos, funcionarios, encarregados de educagéo e autarquias

-Professores, alunos, funcionarios, encarregados de educagdo, autarquias e outros interesses da regido

8-Pensando no agrupamento de escolas onde estuda, pronuncie-se por favor,
relativamente as seguintes afirmacdes:
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(marque com uma cruz apenas um dos valores da escala, para cada afirmacio)

escala: 5-concordo totalmente; 4-concordo; 3-ndo concordo nem discordo; 2-discordo; 1-discordo totalmente

5 4 3 2 1

-Os elementos que indiquei na questdo anterior trabalham todos para o mesmo fim.

-Os elementos que indiquei na quest3o anterior sentem que tém algo que os une.

9-Ao pensar na sua relacio com o agrupamento de escolas onde estuda, pensa-se a si
proprio(a) como:
(marque com uma cruz uma ou duas frases que melhor se apliquem ao seu caso)

-Um elemento que pertence a escola, porque dispende nela algum do seu tempo.

-Um elemento que pertence a agrupamento de escolas, porque gosta de a frequentar.

-Alguém que beneficia directamente dos servigos da escola.

-Alguém que beneficia indirectamente dos servigos da escola.

10-Tem ideia das formas que o agrupamento de escolas onde estuda tem, para se
relacionar com o seu meio envolvente?

sim [] Nao [

Se respondeu Sim passe a questao 11 e depois as seguintes, se
respondeu Nao passe para a questao 13 e depois as seguintes.

11-Como se relaciona a escola que frequenta com o meio envolvente?
(usando a escala que segue, marque uma cruz em cada forma de relacionamento)

escala: 5-Sempre; 4-Muitas vezes ; 3-Nem muitas nem poucas vezes; 2-Poucas vezes; 1-Nunca

S 4 3 2 1

-Através de reunides com encarregados de educacgio

- Através de “amostras” de produtos das regido

- Através da organizagio de “Festas” abertas a todos os interessados
- Através da colaboragido com outras entidades

- Através da organizacio de visitas de estudo

- Através da organizagdo de acgdes de esclarecimento para toda a populagio
-Através da organizagdo de acgdes de esclarecimento para encarregados de
educacgdo

-Outras

12-Que entidades tém colaborado com o agrupamento de escolas onde estuda?

Nio tenho conhecimento D
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13-Se lhe fosse dado a escolher e néio tivesse impedimentos...
(marque uma cruz em apenas uma das opgdes)

... continuaria a frequentar esta escola l:l

... mudaria de escola l:l

14- Com que frequéncia participa nas seguintes actividades?
(marque com uma cruz apenas um dos valores da escala, para cada afirmacio)

escala: 5-sempre; 4-quase sempre; 3-algumas vezes ; 2-raramente ; 1-nunca

5 43 21

Elaboragio do Projecto Educativo do agrupamento de escolas.

Elaboragio do Regulamento Interno do agrupamento de escolas.

Elaboragido do Plano Anual de Actividades do agrupamento de escolas.

Gestédo dos Programas e Matérias que vao ser estudados.

Avaliagdo das Aprendizagens.

Resolugéo de problemas disciplinares.

Visitas de estudo.

Projectos a desenvolver na turma.

15- Diga-nos o que ¢ para si....

a) O Projecto Educativo do agrupamento de escolas onde estuda :
(usando a escala que segue, marque uma cruz em cada frase)

escala: 5-Concordo Totalmente; 4-Concordo ; 3-Ndo Concordo nem Discordo; 2-Discordo; 1-Discordo Totalmente; 0-Desconheco

5 4 3 2

1

0

E um documento exigido pela lei.

E um documento que tem influéncia na sua vida de estudante.

E um documento que melhora a vida da escola.

b) O Regulamento Interno do agrupamento de escolas onde estuda :
(usando a escala que segue, marque uma cruz em cada frase)

escala: 5-Concordo Totalmente; 4-Concordo ; 3-Ndo Concordo nem Discordo; 2-Discordo; 1-Discordo Totalmente; 0-Desconhego

5 4 3 2

1

0

E um documento exigido pela lei .

E um documento que orienta a sua vida de estudante.

E um documento que melhora a vida da escola.

c)O Plano Anual de Actividades do agrupamento de escolas onde estuda :
(usando a escala que segue, marque uma cruz em cada frase)
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escala: 5-Concordo Totalmente; 4-Concordo; 3-Nédo Concordo nem Discordo; 2-Discordo; 1-Discordo Totalmente; 0-Desconhego

5 4 3 2 1 0

E um documento exigido pela lei .

E um documento que tem influéncia na sua vida de estudante.

E um documento que melhora a vida da escola.

16-Que conhecimento tem....:
(usando a escala que segue, marque uma cruz em cada situagio)

escala: 5-Conhego Bem; 4-Conhego; 3-Ndo Conhego Nem Desconhe¢o; 2-Desconhego; 1-Desconhego Totalmente

5§ 4 3 2 1

..do Projecto Educativo do agrupamento de escolas.

..dos seus direitos e deveres, que constam no Regulamento Interno do agrupamento
de escolas.

..das actividades programadas e organizadas, no presente ano lectivo pelo
agrupamento de escolas.

17-Refira, por favor (pode usar palavras suas):

Uma orientagdo do
Projecto Educativo do
agrupamento de escolas
onde estuda, que
considere importante:

Um importante
direito(do Regulamento
Interno).

Um importante dever
(do Regulamento
Interno) .
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Uma actividade do
presente ano lectivo(do
Plano de Actividades)
com muito significado
para si.

18. Exerce actualmente algum cargo ou fung¢iio neste agrupamento de escolas?
sim [ Nao [

18.1. Se respondeu sim, indique que cargo ou fun¢io desempenha.

Representante dos Alunos na Assembileia de Escola O
Representante dos Alunos no Consetho Pedagogico D
Delegado de Turma D
Outra O Qual?

19- Ja exerceu, no passado, algum cargo ou funciio neste ou noutro agrupamento de
escolas ou escola ?

sim [] Nao [
19.1. Se respondeu sim, indique quantas vezes isso aconteceu?

Ve€Zes

20-Com que frequéncia pratica os seguintes actos?
(usando a escala seguinte, marque s6 uma cruz em cada caso)

escala: 5-sempre, 4-quase sempre; 3-algumas vezes; 2-raramente; 1-nunca

5 4 3

Pertencer a uma lista concorrente a Assembleia de Escola

Votar nas eleigdes para a Assembleia de Escola

Votar nas eleigdes para o Conselho Executivo

Ser representante dos alunos no Conselho pedagogico
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21-Pronuncie-se relativamente as seguintes ideias :
(usando a escala seguinte, marque s6 uma cruz em cada frase)

escala: 5-Concordo Totalmente; 4-Concordo ; 3-Nio Concordo nem Discordo; 2-Discordo; 1-Discordo Totalmente; 0- Desconheco

5 4 3 2 1 0

Neste agrupamento de escolas, candidata-se frequentemente mais do que uma lista para a Assembleia
de Escola.

Neste agrupamento de escolas, candidata-se frequentemente mais do que uma lista para o Conselho
Executivo

Neste agrupamento de escolas, 0 processo eleitoral para a Assembleia de Escola € muito participado.

Neste agrupamento de escolas o processo eleitoral para o Conselho Executivo € muito participado.

Neste agrupamento de escolas, os encarregados de educagdo participam com emntusiasmo no
processo eleitoral para a Assembleia de Escola.

Neste agrupamento de escolas, os alunos participam com entusiasmo no processo eleitoral para o
Conselho Executivo.

22-Diga o que pensa relativamente ao Poder dos seguintes orgios?

(marque uma cruz em cada situacio proposta)

Tem Tem Nido Tem Né&o tem Desco-

Poder muito tem pouco Poder nhego
total ~ Poder muito Poder

nem

pouco

Poder

-Neste agrupamento de escolas, a Assembleia de Escola ..
-Neste agrupamento de escolas, o Conselho Executivo ...
-Neste agrupamento de escolas, o Conselho Pedagogico ..
-Neste agrupamento de escolas, o Presidente da
Assembleia de Escola .....

-Neste agrupamento de escolas, o Presidente do Conselho
Executivo ....

-Neste agrupamento de escolas, o Presidente do Conselho
Pedagégico.....

Terminou o preenchimento deste questionario.
Muito obrigado!
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Exmo Sr. Representante da Autarquia no Agrupamento de Escolas:

O presente trabalho insere-se num Projecto de Investigagfio incluido no Mestrado que estou a
realizar, e visa perceber que efeitos tém as determinagdes decorrentes do Dec-Lei n® 115-A/98 na vida
das escolas.

Embora com caracter facultativo, a reposta a este questiondrio ¢ importantissima € a sua
colaboragio inestimavel.

Desde ja Ihe garanto o anonimato, quer pessoal quer institucional.

Manifesto também os meus agradecimentos ¢ a minha total disponibilidade através dos
contactos:

Indcio Santos tim: 96 9342792 e-mail: ambrosiodossantos(@sapo.pt

1. Ha quantos anos representa a autarquia neste agrupamento de escola/ ?

anos

2-Escolha entre as defini¢des propostas aquela que estd mais préxima da sua nogio
do que deve ser a Escola. (seleccione apenas uma das defini¢des)

a) Um organismo que se regula principalmente pelas normas emanadas de instincias superiores.

b) Um organismo que se auto regula através da participagdo de todos os interessados no processo
educativo .

3-De entre as mesmas definices escolha aquela que esta mais préoxima do que € o

agrupamento de escolas no qual representa a autarquia. (seleccione apenas uma
das definicGes)

a) Um organismo que se regula principalmente pelas normas emanadas de instancias
superiores.

b) Um organismo que se auto regula através da participagdo de todos os interessados
no processo educativo.

4-Ao pensar no agrupamento de escolas em questiio, pensa numa entidade formada
por: (seleccione apenas uma das opgoes)

-Professores alunos e funcionarios nio docentes
-Professores alunos, funcionarios ndo docentes e encarregados de educagio
-Professores alunos, funcionarios nio docentes, encarregados de educagio e autarquias

-Professores alunos, funcionarios ndo docentes, encarregados de educagéo, autarquias € outros interesses da
regido
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5-Pensando no agrupamento de escolas no qual ¢ representante da autarquia,
pronuncie-se relativamente as seguintes afirmagdes:(seleccione um dos valores da escala,
paracada afirmagdo)

5-concordo totalmente; 4-concordo; 3-nd@o concordo nem discordo; 2-discordo; 1-discordo totaimente

-Os elementos que indicou na questdo anterior tém algo que os une.

-Os elementos que indicou na questdo anterior sentem que t€m algo que os une.

6-Ao pensar ma sua relacio, enquanto representante da autarquia, com o

agrupamento de escolas, pensa-se a si proprio como: (seleccione com uma cruz uma ou
duas frases que melhor se aplicam ao seu caso)

-Um elemento que pertence a escola porque tem um vinculo administrativo 2 mesma.

-Um elemento que pertence a escola, porque se identifica com ela.

-Alguém que beneficia directamente dos servicos da escola.

-Alguém que beneficia indirectamente dos servicos da escola.

7- Como se relaciona com o meio envolvente o agrupamento de escolas em questio?
(usando a escala que segue, marque uma cruz em cada forma de relacionamento)

5-Sempre; 4-Muitas vezes ; 3-Nem muitas nem poucas vezes; 2-Poucas vezes; 1-Nunca

5 4 3 2

- Através de reunides com encarregados de educagio

- Através de amostras de produtos das regido

- Através da organizagdo de “Festas” abertas a todos os interessados

- Através da colaboragio com outras entidades

- Através da organizagdo de visitas de estudo

- Através da organizacio de acgdes de esclarecimento para toda a populag@o

- Através da organizagio de acgdes de esclarecimento para encarregados de educagéo

Outros %
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8-Que entidades tém colaborado com este agrupamento de escolas?

9-Se lhe fosse dado a escolher e niio tivesse impedimentos...
(seleccione apenas uma das opgdes)
...continuaria a representar a autarquia neste agrupamento de escolas|:]

...ndo continuaria a representar a autarquia neste agrupamento de escolas [__|

10- Com que frequéncia tem participadoe nas seguintes actividades, neste

agrupamento de escolas? (Usando a escala que segue, marque trés cruzes para cada situagdo
apresentada: uma na Apresentacdo de Propostas, outra na Discussdo de Propostas e outra na Decisdo)

5-sempre; 4-quase sempre; 3-algumas vezes ; 2-raramente ; 1-nunca

FASES DO PROCESSO DE DECISAO

Actividades Apresentacao de Discussdo das Deciséo
Propostas Propostas

5/4/3/2|115/4/3/2/1|/5|4/3|2

Elaboragdo do Projecto Educativo da Escola

Elaborag¢do do Regulamento Interno da escola

Elaboragdo do Plano Anual de Actividades

11- Refira por favor, o que representa para si.... (usando a escala que segue, marque uma
cruz em cada situacio)

5-Concordo Totalmente; 4-Concordo ; 3-Nio Concordo nem Discordo; 2-Discordo; 1-Discordo Totalmente

a) O Projecto Educativo do agrupamento de escolas em questio:

E um documento exigido pela legislagdo em vigor.

E um documento que influencia efectivamente a relagdo da escola com a autarquia.

E um documento que introduz melhorias efectivas na vida da escola.

b) O Regulamento Interno do agrupamento de escolas em questio:

E um documento exigido pela legislagdo em vigor.

E um documento com efectivo significado na regulamentacdo da relagdo da escola com a
autarquia

E um documento que introduz melhorias efectivas na vida da escola.
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¢) O Plano Anual de Actividades do agrupamento de escolas em questio:

E um documento exigido pela legislacdo em vigor.

E um documento que influencia efectivamente a relacdo da escola com a autarquia.

E um documento que introduz melhorias efectivas na vida da escola.

12- Pronuncie-se, por favor, relativamente ao conhecimento que tem....: (usando a escala
que segue, marque uma cruz em cada situagéo)

5-Conhego Bem ; 4-Conhego ; 3-Nédo Conhego nem Desconhego ; 2-Desconhego ; 1-Desconhego Totalmente

5(4|3

..... das grandes linhas orientadoras do Projecto Educativo do agrupamento de escolas em
questio.

dos seus direitos e deveres, consignados no Regulamento Interno

das actividades programadas e organizadas, no presente ano lectivo:

13-Pensando no agrupamento de escolas onde representa a autarquia, refira, por
faver (pode usar palavras suas):

Uma importante orientacdo do
Projecto Educativo .

Um importante direito,
consagrado  no  Regulamento
Interno.

Um importante dever consagrado
no Regulamento Interno.

Uma actividade do presente ano
lectivo com particular significado
para si.
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14-Com que frequéncia costuma participar nas seguintes actividades neste

agrupamento de escolas/escola)? (Usando a escala que segue, marque quatro cruzes para cada
situagdo apresentada: uma na Apresenta¢do de Propostas, outra na Discussdo de Propostas, outra na

Decisdo e outra na Execugdo de Propostas)

5-sempre; 4-quase sempre; 3-algumas vezes ; 2-raramente ; 1-nunca

ETAPAS DO PROCESSO DECISORIO

Actividades Apresentacdo | Discussao das Decisao Execugao das
de Propostas Propostas Propostas
54 3 2 1/5 4 3 2 1}]5 4 3 2 1|5 4 3 2 1

Visitas de estudo

Projectos de desenvolvimento
socio educativo.

Projectos visando a melhoria da
qualidade da vida da escola.

Outros %
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15-Com que frequéncia participa nos seguintes aspectos da vida politica deste agrupamento
de escolas/escola? (usando a escala que segue, marque uma cruz em cada situagio)

5-sempre; 4-quase sempre; 3-algumas vezes,; 2-raramente; 1-nunca

5413 /2|1

Vota¢do nas eleigdes para a Assembleia de Escola

Votagdo nas elei¢des para o Conselho Executivo

Outros %’

16-Pronuncie-se por favor, relativamente as seguintes proposi¢des: (usando a escala que
segue, marque uma cruz em cada frase)

5-Concordo Totalmente; 4-Concordo ; 3-Ndo Concordo nem Discordo; 2-Discordo; 1-Discordo Totalmente

54321

Neste agrupamento de escolas, candidata-se frequentemente mais do que uma lista para a
Assembleia de Escola.

Neste agrupamento de escolas, candidata-se frequentemente mais do que uma lista para o
Conselho Executivo

Neste agrupamento de escolas, o processo eleitoral para a Assembleia de Escola ¢ muito
participado.

Neste agrupamento de escolas, o processo eleitoral para o Conselho Executivo € muito
participado.

Neste agrupamento de escolas, os diversos elementos da comunidade educativa participam com
entusiasmo no processo eleitoral para a Assembleia de Escola.

Neste agrupamento de escolas, os diversos elementos da comunidade educativa participam com
entusiasmo no processo eleitoral para o Consetho Executivo.
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17- Diga o que pensa relativamente ao Poder dos seguintes orgios?

(marque uma cruz em cada situagdo proposta)

-Nesta escola, a Assembleia de Escola ..

-Nesta escola, o Conselho Executivo ...

-Nesta escola, o Conselho Pedagdgico ..

-Nesta escola, o Presidente da Assembleia de Escola

-Nesta escola, o Presidente do Conselho Executivo ...

-Nesta escola, o Presidente do Conselho Pedagogico

Tem
Poder
total

Tem
muito
Poder

Nio tem Tem pouco
muito Poder
nem pouco

Poder

Nio
tem
Poder

Terminou o preenchimento deste questionario. Muito Obrigado!
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Exmo(a) Sr(a)
Encarregado de Educagio:

O presente trabalho insere-se num Projecto de Investigagdio incluido no Mestrado que estou a
realizar, e visa perceber que efeitos tém as determinag¢des decorrentes do Dec-Lei n® 115-A/98 na vida
das escolas e dos seus actores .

Pego-lhe por isso a sua inestimivel colaborago, respondendo com total franqueza ao
questionario que se segue.

Desde logo lhe garanto o total anonimato, quer pessoal quer institucional e manifesto os meus
agradecimentos .

1. Idade[ ] anos. 2.Sexo[ | masculino [__] feminino.
3. Indique que nivel de ensino frequenta o seu educando:

Pré-Escolar ]
1°ciclo ]
2° ciclo ] |
3°ciclo ]

4-Ha quantos anos lectivos frequenta o seu educando este agrupamento de escolas,
incluindo o presente ano lectivo?

1 ano lectivo

2 anos lectivos
3 anos lectivos
4 anos lectivos
5 anos lectivos
6 anos lectivos
7 anos lectivos
8 anos lectivos
9 anos lectivos
mais de 9 anos lectivos [_]

ERRRREN

5-Qual a sua profissdo:
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6-Escolha entre as definicdes propostas aquela que esta mais proxima da sua nocio
do que deve ser a Escola. (seleccione apenas uma das defini¢oes)

a) Um organismo que se regula principalmente pelas normas provenientes de
organismos superiores

b) Um organismo que se regula através da participagdo de todos os interessados no
processo educativo [__]

7-De entre as mesmas definicées escolha aquela que esti mais proxima do que € a
escola que o seu educando frequenta. (seleccione apenas uma das definigdes)

a) Um organismo que se regula principalmente pelas normas provenientes de
organismos superiores

b) Um organismo que se regula principalmente através da participagéo de todos os
interessados no processo educativo

8-Ao pensar no agrupamento de escolas que o seu educando frequenta, pensa numa
entidade formada efectivamente por : (seleccione apenas uma das opcdes)

-Professores e alunos

-Professores e funcionarios

-Professores, alunos e funcionarios

-Professores, alunos, funcionarios e encarregados de educagéo

-Professores alunos, funcionarios, encarregados de educag@o e autarquias

-Professores alunos, funcionarios, encarregados de educagfo, autarquias e outros
interesses da regido

9-Pensando no agrupamento de escolas que o seu educando frequenta, pronuncie-se
relativamente as seguintes afirmacgdes:

(seleccione apenas um dos valores da escala, para cada afirmagéo)

1-concordo totalmente; 2-concordo; 3-ndo concordo nem discordo; 4-discordo; 5-discordo totalmente

1 2 3 4 S

-Os elementos que indiquei na questdo anterior
trabalham todos para o mesmo fim.

-Os elementos que indiquei na questdo anterior
sentem que t€m algo que os une.
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10-Ao pensar na sua relacio com o agrupamento de escolas, pensa-se a si préprio
como:

(seleccione apenas um dos valores da escala, para cada afirmagio)

1-concordo totalmente; 2-concordo; 3-ndo concordo nem discordo; 4-discordo; 5-discordo totaimente

-Um elemento que pertence ao agrupamento
porque tem algo que o liga a0 mesmo.

-Um elemento que pertence ao agrupamento,
porque dispende nele algum do seu tempo.
-Alguém que beneficia directamente dos
servig¢os do agrupamento.

-Alguém que beneficia indirectamente dos
servicos do agrupamento.

11-Tem ideia das formas que o agrupamento de escolas que o seu educando
frequenta tem, para se relacionar com o seu meio envolvente?

sim [ Nso L]

Se respondeu Sim passe a questio 12 e depois as seguintes, se respondeu Nao
passe para a questdo 14 e depois as seguintes.

12-Que formas encontra o agrupamento de escolas que o seu educando frequenta
para se relacionar com o meio envolvente?

(seleccione um item da escala para cada forma de relacionamento)
5-Sempre; 4-Muitas vezes ; 3-Nem muitas nem poucas vezes; 2-Poucas vezes; 1-Nunca

5 4 3 2 1

-Reunides com encarregados de educacdo

-Amostras de produtos das regido

-Promocio de “Festas™ abertas a todos os interessados

-Colaboragio com outras entidades

-Visitas de estudo

-Acgdes de esclarecimento para toda a populagio

-Acgdes de esclarecimento para encarregados de educagido

-Outras
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13-Que entidades tém colaborade com o agrupamento de escolas?

N&o tenho conhecimento D

14-Se lhe fosse dado a escolher e nio tivesse impedimentos...
(seleccione apenas uma das opgdes)

...0 seu educando continuaria a frequentar este agrupamento de escolas I:I

...0 seu educando mudaria de agrupamento de escolas I:I

15-No agrupamento de escolas onde o seu educando estuda, com que frequéncia
participa nas seguintes actividades?

(Usando a escala que segue, marque trés cruzes para cada situagio apresentada: uma na Apresentagdo de
Propostas, outra na Discussdo de Propostas ¢ outra na Decisdo)

5-sempre; 4-quase sempre; 3-algumas vezes ; 2-raramente ; 1-nunca

Apresentacao | Discusséao das Decisao
de Propostas Propostas

Actividades 5(413/2|115(413/2]1]15]4/|3]|2

Elaborag#do do Projecto Educativo

Elaborag@o do Regulamento Interno

Elaboragdo do Plano Anual de Actividades

16- Diga-nos o que € para si....
a)O Projecto Educativo do agrupamento de escolas que o seu educando frequenta :
(usando a escala que segue, marque uma cruz em cada frase)

5-Concordo Totalmente; 4-Concordo ; 3-Ndo Concordo nem Discordo; 2-Discordo; 1-Discordo Totalmente

5/4(3[2]|1

E um documento exigido pela legislagdo em vigor.
E um documento que influencia efectivamente a sua relagdo com a escola
E um documento que introduz melhorias efectivas na vida da escola.
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b)O Regulamento Interno do agrupamento de escolas que o seu educando frequenta:
(usando a escala que segue, marque uma cruz em cada frase)

5-Concordo Totalmente; 4-Concordo ; 3-Nio Concordo nem Discordo; 2-Discordo; 1-Discordo Totalmente

E um documento exigido pela legislacdo em vigor.

E um documento com efectivo significado na regulamentacdo da sua
relacdo com a escola.

E um documento que introduz melhorias efectivas na vida da escola.

¢) O Plano Anual de Actividades do agrupamento de escolas que o seu educando

frequenta:
(usando a escala que segue, marque uma cruz em cada frase)

5-Concordo Totalmente; 4-Concordo ; 3-Nfio Concordo nem Discordo; 2-Discordo; 1-Discordo Totalmente

5141321

E um documento exigido pela legislacdo em vigor.

E um documento que influencia efectivamente a sua relacdo com a escola.

E um documento que introduz melhorias efectivas na vida da escola.

17-Que conhecimento tem....:
(usando a escala que segue, marque uma cruz em cada frase)

5-Conheco Bem ; 4-Conhego ; 3-Ndo Conhego Nem Desconhego ; 2-Desconhego ; 1-Desconhego Totalmente

5/4(3|2]1

..... do Projecto Educativo do agrupamento de escolas.

..... dos seus direitos e deveres, que constam no Regulamento Interno do
agrupamento de escolas.

...... das actividades programadas e organizadas, no presente ano lectivo
pelo agrupamento de escolas.

18-Refira, por favor (pode usar palavras suas):

De entre as orientacéoes do
Projecto Educativo do
agrupamento de escolas que o
seu educando frequenta,,
aquela que mais sentido faz
para si :

Um importante direito
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(Regulamento Interno).

Um importante dever
(Regulamento Interno) .

Uma actividade do presente

ano lectivo(Plano de
Actividades) com  muito
significado para si.

19-Quais os principais motivos que fazem com que se desloque a escola?
(usando a escala que segue, marque uma cruz em cada frase)

5-sempre; 4-quase sempre; 3-algumas vezes ;2-raramente ; 1-nunca

5141321

Vou a escola quando sou convocado pelo(s) professor(es).

Vou a escola quando vou participar em reunibes na qualidade de
representante dos encarregados de educagao.
Vou 3 escola quando surgem problemas com o meu educando.

Vou & escola quando tenho reivindicagdes a apresentar.

Vou a escola quando acho que tenho de exigir responsabilidades a
professores ou funcionarios.

20. Exerce actualmente algum cargo ou funcio neste agrupamento de escolas?
sim [] Nio [

20.1. Se respondeu sim, indique que cargo ou funcio desempenha.
Representante dos Encarregados de Educacéo na Assembleia de Escola &
Representante dos Encarregados de Educacgéo no Conselho Pedagogico &
Representante dos Encarregados de Educag&o da turma &

OQutra & Qual?

21- J4 exerceu, no passado, algum cargo ou funcfio neste ou noutro agrupamento de
escolas ou escola?
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Sim [] Nio L]

21.1. Se respondeu sim, indique quantas vezes isso aconteceu
vezes

22-Com que frequéncia pratica os seguintes actos?

(usando a escala que segue, marque uma cruz em cada frase)
5-sempre; 4-quase sempre; 3-algumas vezes; 2-raramente; 1-nunca

5|4

Pertencer a uma lista concorrente a Assembleia de Escola

Disponibilizar-se para representar os encarregados de educagdo no Conselho Pedagogico

Votar nas eleigdes para a Assembleia de Escola

Votar nas elei¢des para o Conselho Executivo

23-Pronuncie-se relativamente as seguintes proposigdes :

(usando a escala que segue, marque uma cruz em cada situagdo proposta)
5-Concordo Totalmente; 4-Concordo ; 3-Ndo Concordo nem Discordo; 2-Discordo; 1-Discordo Totalmente

5

Neste agrupamento de escolas, candidata-se frequentemente mais do que uma lista para a
Assembleia de Escola.

Neste agrupamento de escolas, candidata-se frequentemente mais do que uma lista para o
Conselho Executivo

O processo eleitoral para a Assembleia de Escola € muito participado.

O processo eleitoral para o Conselho Executivo € muito participado.

Os encarregados de educac¢@o participam com entusiasmo no processo eleitoral para a Assembleia de
Escola.

Os encarregados de educagéo participam com entusiasmo no processo eleitoral para o Conselho
Executivo.
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24-Na sua opiniio, que Poder tém os seguintes orgios?

(marque uma cruz em cada situa¢io proposta)

Poder | Muito | Nem | Pouco | Ausén- | Desco-
total Poder | muito | Poder | cia de | nhego
nem poder
pouco
poder
Neste agrupamento de escolas, a Assembleia de Escola tem...
Neste agrupamento de escolas, o Conselho Executivo tem...
Neste agrupamento de escolas, o Conselho Pedagégico tem...
Neste agrupamento de escolas, o Presidente da Assembleia de Escola
tem.....
Neste agrupamento de escolas, o Presidente do Conselho Executivo
tem.....
Neste agrupamento de escolas, o Presidente do Conselho Pedagdgico
tem.....
Terminou o preenchimento deste questionario. Muito obrigado!
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Exmo(a) Sr(a)
Membro do Pessoal Ndo Docente:

O presente trabalho insere-se num Projecto de Investigagéo incluido no Mestrado que estou a realizar,
e visa perceber que efeitos tém as determinagdes decorrentes do Dec-Lei n°® 115-A/98 na vida das
escolas.

Embora com caracter facultativo, a sua resposta a este questionario ¢ importantissima .

Desde ja Ihe garanto o total anonimato.

Manifesto também os meus agradecimentos e a minha total disponibilidade através dos contactos:

Inacio Santos tim: 96 9342792 e-mail: ambrosiodossantos@sapo.pt

1. Idade [__] anos. 2.Sexo [ ] masculino [__] feminino.

3. Indique a que escola ou jardim de infincia se encontra vinculado
Jardim de Infancia[__]  Escola de 1° ciclo[__] Escola de 2°e 3°ciclos

]

4. Qual a sua principal fungiio nesta escola/agrupamento?
(no caso de exercer mais do que uma fun¢fio indique aquela que considera dominante)

Secretaria
Reprografia
Bar
Papelaria
Vigilancia
Refeitdrio
Limpeza
Outra

5. Qual a sua situagiio profissional?

Contrato de Provimento Administrativo
Pertencente ao Quadro

Contrato a Termo Certo ‘
Acordo de Actividade Ocupacional (IEFP) |

Outra situacio [ JQuat?
6. Ha quantos anos trabalha nesta escola/agrupamento ? anos

7-Escolha entre as definicdes propostas aquela que estd mais préxima da sua nogio

do que deve ser a Escola.

(marque com uma cruz apenas uma das defini¢des)

a)Um organismo que se orienta principalmente através das leis que vém de

organismos
superiores. D
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b)Um organismo que se orienta principalmente através da participa¢do de alunos,
encarregados

de educagio, funcionarios, professores,.... [:I

8-De entre as mesmas definicoes escolha aquela que esti mais préxima do que é o
agrupamento de escolas onde trabalha.

(marque com uma cruz apenas uma das defini¢oes)

a)Um organismo que se orienta principalmente através das leis que vém de
organismos

superiores. I:I

b)Um organismo que se orienta principalmente através da participagdo de alunos,
encarregados

de educagdo, funciondrios, professores,.... 1]

9-Ao pensar no agrupamento de escolas onde trabalha, pensa numa entidade
formada efectivamente por :
(marque com uma cruz apenas uma das op¢des)

-Professores alunos e funcionarios ndo docentes
-Professores alunos, funciondrios nfio docentes e encarregados de educacdo
-Professores alunos, funcionarios ndo docentes, encarregados de educagio e autarquias

-Professores alunos, funcionarios niio docentes, encarregados de educagdo, autarquias e outros interesses da
regidao

10-Pensande no agrupamento de escolas onde trabalha, pronuncie-se relativamente
as seguintes afirmacoes:
(usando a escala que segue, marque uma cruz para cada frase)

escala: 5-concordo totalmente; 4-concordo; 3-ndo concordo nem discordo; 2-discordo; 1-discordo
totaimente

-Os elementos que indiquei na questdo anterior trabalham todos para o mesmo fim.

-Os elementos que indiquei na questdo anterior tém objectivos diferentes uns dos
outros.

-Os elementos que indiquei na questdo anterior sentem que tém algo que os une.

11-Ao pensar na sua relagio com o agrupamento de escolas onde trabaltha, pensa-se a
si préprio como:
(marque com uma cruz uma ou duas frases que melhor se aplicam ao seu caso)

-Um elemento que esta dentro da escola/agrupamento, porque trabalha la.

-Um elemento que esta dentro da escola/agrupamento porque gosta de 14 trabalhar .
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-Alguém que beneficia directamente dos servicos da escola/agrupamento.

-Alguém que beneficia indirectamente dos servigos da escola/ agrupamento.

12-Tem ideia das formas que o agrupamento de escolas onde trabalha tem, para se
relacionar com o seu meio envolvente?

Sim [J Nao [

Se respondeu Sim passe a questido 13 e depois as seguintes,
se respondeu Nido passe para a questio 15 e depois as
seguintes.

13- Como se relaciona o agrupamento de escolas onde trabalha, com o meio

envolvente?
(usando a escala que segue, marque uma cruz em cada forma de relacionamento)

escala: 5-Sempre; 4-Muitas vezes ; 3-Nem muitas nem poucas vezes; 2-Poucas vezes; 1-Nunca

5 4 3 2

- Através de reunides com encarregados de educagéo

- Através de “amostras” de produtos das regifo

- Através da organizagdo de “Festas™ abertas a todos os interessados

- Através da colaboragdo com outras entidades

- Através da organizagfo de visitas de estudo

- Através da organizagdo de ac¢Ges de esclarecimento para toda a populagio

- Através da organizagido de acgles de esclarecimento para encarregados de
educacio

-Qutras

14-Que entidades tém colaborado com o agrupamento de escolas onde trabalha?

Nao tenho conhecimento D

15-Se lhe fosse dado a escolher e néo tivesse impedimentos...
(marque com uma cruz apenas uma das opg¢des)

...continuaria neste agrupamento de escolas [__] ...mudaria de agrupamento de escola [__]
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16-No agrupamento de escolas onde trabalha, com que frequéncia participa nas
seguintes actividades?
(usando a escala que segue, marque uma cruz em cada actividade)

escala:5-sempre; 4-quase sempre; 3-algumas vezes ; 2-raramente ; 1-nunca

5|4 |3

Elaboragdo do Projecto Educativo da Escola

Elaboragido do Regulamento Interno da escola

Elaboragido do Plano Anual de Actividades

17- Diga-nes, por favor, o que € para si....

a)O Projecto Educativo do agrupamento de escolas onde trabalha:
(usando a escala que segue, marque uma cruz em cada frase )

escala: 5-Concordo Totalmente;4-Concordo; 3-Nfio Concordo nem Discordo; 2-Discordo; 1-Discordo Totalmente; O-
desconheco

E um documento exigido pela legislagdo.

E um documento que influencia o seu dia- a-dia profissional.

E um documento que melhora a vida da escola.

b) O Regulamento Interno do agrupamento de escolas onde trabalha : Ll

(usando a escala que segue, marque uma cruz em cada frase)

escala: 5-Concordo Totalmente;4-Concordo; 3-Nio Concordo nem Discordo; 2-Discordo; 1-Discordo Totalmente; 0-
desconhego

E um documento exigido pela legislagdo .

E um documento com efectivo significado na orientagdo da sua vida profissional.

E um documento que melhora a vida da escola.

¢) O Plano Anual de Actividades do agrupamento de escolas onde trabalha:
{usando a escala que segue, marque uma cruz em cada frase)

escala: 5-Concordo Totalmente;4-Concordo; 3-Ndo Concordo nem Discordo; 2-Discordo; 1-Discordo Totalmente 0-
desconheco

E um documento exigido pela legislagdo.

E um documento que influencia efectivamente o seu dia- a-dia profissional.

E um documento que melhora a vida da escola.
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18-Relativamente a vida do agrupamento de escolas onde trabalha, que

conhecimento tem....:
(usando a escala que segue, marque uma cruz em cada quest&o)

escala: 5-Conheco Bem ; 4-Conhego ; 3-Nio Conhego Nem Desconheco ; 2-Desconhego ; 1-Desconhego Totalmente

543

..... das grandes linhas orientadoras do Projecto Educativo ?

..... dos seus direitos e deveres, consignados no Regulamento Interno?

...... das actividades programadas e organizadas, no presente ano lectivo?

19-Refira, por favor (pode usar palavras suas):

Uma importante orientacio
do Projecto Educativo do
agrupamento de escolas

onde trabalha.

Um importante direito (do
Regulamento Interno).

Um importante dever (do
Regulamento Interno) .

Uma actividade do presente
ano lectivo (do Plano de
Actividades) com  muito
significado para si.

20-Com que frequéncia costuma participar nas seguintes actividades?
(usando a escala que segue, marqgue uma cruz em cada actividade)

escala: 5-sempre; 4-quase sempre; 3-algumas vezes ; 2-raramente ; 1-nunca

543

Distribui¢@o do servigo.

Elaboracio do orgamento, nas rubricas que lhe podem dizer respeito .

Elaboragio do Plano de Seguranga das instala¢des.

Elaboragdo do Plano de Formagéo.
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21-Com que frequéncia pratica os seguintes actos?
(usando a escala que segue, marque uma cruz em cada acto)

escala: 5-sempre; 4-quase sempre; 3-algumas vezes; 2-raramente; 1-nunca

54 1
Integracdo de lista concorrente 4 Assembleia de Escola
Votagio nas elei¢Ges para a Assembleia de Escola
Votagéo nas elei¢cdes para o Conselho Executivo
22-Pronuncie-se, por favor, relativamente as seguintes frases:
(usando a escala que segue, marque uma cruz em cada frase)
escala: 5-Concordo Totalmente; 4-Concordo; 3-Ndo Concordo nem Discordo; 2-Discordo; 1-Discordo Totalmente
54 21
Nesta escola/agrupamento, candidata-se frequentemente mais do que uma lista para a
Assembleia de Escola.
Nesta escola/agrupamento, candidata-se frequentemente mais do que uma lista para o Conselho
Executivo
Nesta escola/agrupamento o processo eleitoral para a Assembleia de Escola ¢ muito
participado.
Nesta escola/agrupamento o processo eleitoral para o Conselho Executivo é muito participado.
Nesta escola/agrupamento o pessoal ndo docente participa com entusiasmo no processo
eleitoral para a Assembleia de Escola.
Nesta escola/agrupamento o pessoal n3o docente participa com entusiasmo no processo
eleitoral para o Conselho Executivo.
23-Diga o que pensa relativamente ao Poder dos seguintes orgios?
(marque uma cruz em cada situaciio proposta)
Tem Tem  Niotem Tem  Nio Desco-
Poder muito muito pouco tem nheco
total Poder nem Poder Poder
pouco
poder

-Nesta escola, a Assembleia de Escola ..

O O o o o
o o o o
O

-Nesta escola, o Conselho Executivo ...

-Nesta escola, o Conselho Pedagogico ..

O
O
]
O
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-Nesta escola, o Presidente da Assembleia de Escola ....
-Nesta escola, o Presidente do Conselho Executivo ....

-Nesta escola, o Presidente do Conselho Pedagdgico.....

O O o 0O O
o o o O [
o o O O [

24-Se faz ou ja fez parte do Conselho Pedagégico
deste agrupamento de escolas, refira durante
quantos anos decorreu tal situacio:

1ano

2 anos
3 anos
4 anos

5 anos

U oooog U

6 anos

25-Se faz ou ja fez parte da Assembleia de

Escola, deste agrupamento de escolas, refira

durante quantos anos decorreu tal situacio:

1 ano

2 anos

3 anos

4 anos

5 anos

Opopoogo U

6 anos

Terminou o preenchimento deste questionario.

327

Muito Obrigado!




Colega:

O presente trabalho insere-se num Projecto de Investigagdo incluido no Mestrado que estou a
realizar, e visa perceber que efeitos tém as determinagdes decorrentes do Dec-Lei n° 115-A/98 na vida
das escolas.

Embora com caracter facultativo, a reposta a este questiondrio ¢ importantissima e a sua
colaboragdo inestimavel.

Desde ja Ihe garanto o anonimato, quer pessoal quer institucional.

Manifesto também os meus agradecimentos ¢ a minha total disponibilidade através dos

contactos:

Indcio Santos tlm: 96 9342792 e-mail: ambrosiodossantos@sapo.pt

1. Idade [__] anos. 2. Sexo [ masculino [ __] feminino.

3. Indique a que Nivel de Ensino se encontra vinculado(a).

Pré-escolar |
1°ciclo |
2° ciclo
3°ciclo

L]

4. Que tipo de fungiio exerce no agrupamento de escolas? (no caso de exercer mais do que
uma fun¢io indique aquela que considera dominante)
Fungéo docente ]
Fungio administrativa [__]
Outra. Qual?

5.E Professor(a)... (indique a sua situagdio profissional)

...Contratado(a) ]
...Pertencente ao Quadro de Zona Pedagbgica Il
...Pertencente ao Quadro desta Escola

Outra situacgéo (Qual?)

6. Ha quantos anos trabalha neste agrupamento de escola/ escola ? anos

7-Escolha entre as definicdes propostas aquela que estd mais préxima da sua no¢io
do que deve ser a Escola. (seleccione apenas uma das definigdes)

a) Um organismo que se regula principalmente pelas normas emanadas de instincias superiores.

b) Um organismo que se auto regula através da participacdo de todos os interessados no processo
educativo .

8-De entre as mesmas definicdes escolha aquela que esti mais préoxima do que € o
agrupamento de escolas onde trabalha. (seleccione apenas uma das defini¢des)
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a) Um organismo que se regula principalmente pelas normas emanadas de instancias
superiores.

b) Um organismo que se auto regula através da participagdo de todos os interessados
no processo educativo.

9-Ao pensar no agrupamento de escolas onde trabalha, pensa numa entidade
formada por : (seleccione apenas uma das opgdes)

-Professores alunos e funcionarios ndo docentes
-Professores alunos, funcionarios ndo docentes e encarregados de educagio
-Professores alunos, funcionarios nio docentes, encarregados de educagio e autarquias

-Professores alunos, funcionarios niio docentes, encarregados de educagfo, autarquias e outros interesses da
regido

10-Pensando no agrupamento de escolas onde trabalha, pronuncie-se relativamente
as seguintes afirmacdes:(seleccione um dos valores da escala, para cada  afirmagéo)

5-concordo totalmente; 4-concordo; 3-ndo concordo nem discordo; 2-discordo; 1-discordo totalmente

5 4 3 2

-Os elementos que indicou na questdo anterior t€ém algo que os une.

-Os elementos que indicou na questio anterior sentem que t€ém algo que os une.

11-Ao pensar na sua relagio com o agrupamento de escolas onde trabalha, pensa-se a
si proprio como: (seleccione com uma cruz uma ou duas frases que melhor se aplicam ao seu caso)

-Um elemento que pertence a escola porque tem um vinculo administrativo & mesma.
-Um elemento que pertence a escola, porque se identifica com ela.

-Alguém que beneficia directamente dos servigos da escola.

-Alguém que beneficia indirectamente dos servigos da escola.

12-Tem ideia das formas que o agrupamento de escolas onde trabalha tem, para se
relacionar com o seu meio envolvente?

sim [] Nao [J

Se respondeu Sim passe a questdo 13 e depois as seguintes, se
respondeu Nio passe para a questdo 15 e depois as seguintes.

13- Como se relaciona com o meio envolvente o agrupamento de escolas onde
trabalha ? (usando a escala que segue, marque uma cruz em cada forma de relacionamento)

5-Frequentemente; 4-Algumas vezes ; 3-Nem muitas nem poucas vezes; 2-Raramente; 1-Nunca

5 4 3 2

- Através de reunides com encarregados de educacgio

- Através de amostras de produtos das regido

- Através da organizagdo de “Festas™ abertas a todos os interessados

- Através da colaboracio com outras entidades
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- Através da organizagio de visitas de estudo

- Através da organizag@o de acgdes de esclarecimento para toda a populagio

- Através da organizagdo de ac¢des de esclarecimento para encarregados de educagio

- Outras

14-Que entidades tém colaborado com o agrupamento de escolas onde trabalha?

N&o tenho conhecimento D

15-Se lhe fosse dado a escolher e nio tivesse impedimentos...
(seleccione apenas uma das opgdes)

...continuaria nesta escola[__| ...mudaria de escola] _]

16- Com que frequéncia tem participado nas seguintes actividades, neste

agrupamento de escolas/escola? (Usando a escala que segue, marque trés cruzes para cada situago
apresentada: uma na Apresentacdo de Propostas, outra na Discussdo de Propostas e outra na Decisdo)

5-sempre; 4-quase sempre; 3-algumas vezes ; 2-raramente ; 1-nunca

FASES DO PROCESSO DE DECISAQO

Actividades Apresentacio de Discussao das Deciséo
Propostas Propostas

514 /3|/2|1]15/4/3(2[1{5|4,3|2

Elaboragéo do Projecto Educativo da Escola

Elaboragio do Regulamento Interno da escola

Elaborag¢éo do Plano Anual de Actividades

17- Refira por favor, o que representa para si.... (usando a escala que segue, marque uma
cruz em cada situagio)

5-Concordo Totalmente; 4-Concordo ; 3-Ndo Concordo nem Discordo; 2-Discordo; 1-Discordo Totalmente

a) O Projecto Educativo do agrupamento de escolas onde trabalha actualmente:

E um documento exigido pela legislagéo em vigor.

E um documento que influencia efectivamente a gestdo do seu dia- a-dia profissional.

E um documento que introduz melhorias efectivas na vida da escola.
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b) O Regulamento Interno do agrupamento de escolas onde trabalha actualmente:

5143
E um documento exigido pela legislacdo em vigor.
E um documento com efectivo significado na regulamentacdo da sua vida profissional
E um documento que introduz melhorias efectivas na vida da escola.
¢) O Plano Anual de Actividades do agrupamento de escolas onde trabalha:
543
E um documento exigido pela legislacdo em vigor.
E um documento que influencia efectivamente a gestio do seu dia- a-dia profissional.
E um documento que introduz melhorias efectivas na vida da escola.

18- Pronuncie-se, por favor, relativamente ao conhecimento que tem....: (usando a escala
que segue, marque uma cruz em cada situagdo)

5-Conheco Bem ; 4-Conhego ; 3-N#o Conhego nem Desconhego ; 2-Desconhego ; 1-Desconheco Totalmente

5143

..... das grandes linhas orientadoras do Projecto Educativo do agrupamento de escolas onde
trabalha.

..... dos seus direitos e deveres, consignados no Regulamento Interno

das actividades programadas e organizadas, no presente ano lectivo:

19-Pensando no agrupamento de escolas onde trabalha, refira, por favor (pode usar
palavras suas):

Uma importante orientagao do
Projecto Educativo .

Um importante direito,
consagrado  no  Regulamento
Interno.

Um importante dever consagrado
no Regulamento Interno.

Uma actividade do presente ano
lectivo com particular significado
para si.
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20-Com que frequéncia costuma participar nas seguintes actividades neste

agrupamento de escolas/escola)? (Usando a escala que segue, marque quatro cruzes para cada
situagdo apresentada: uma na Apresentacdo de Propostas, outra na Discussdo de Propostas, outra na
Decisdo e outra na Execu¢do de Propostas)

5-sempre; 4-quase sempre; 3-algumas vezes ; 2-raramente ; 1-nunca

ETAPAS DO PROCESSO DECISORIO

Actividades Apresentagao | Discussao das Decisao Execugéo das
de Propostas Propostas Propostas

54 3 2 1|5 4 3 2 1|5 4 3 2 1]5 4 3 2 1

Gestéo dos Programas
Curriculares

Avaliagdo das Aprendizagens:
processos, instrumentos 5
resultados dos alunos

Questdes de Ordem disciplinar

Selec¢do de manuais

Visitas de estudo

Outros

21-Com que frequéncia participa nos seguintes aspectos da vida politica deste agrupamento
de escolas/escola? (usando a escala que segue, marque uma cruz em cada situagdo)

5-sempre; 4-quase sempre; 3-algumas vezes; 2-raramente; 1-nunca

514/3[2|1

Integracdo de lista oponente a Assembleia de Escola

Integragdo de lista oponente ao Conselho Executivo

Votagdo nas eleigdes para a Assembleia de Escola

Votagio nas eleigdes para o Conselho Executivo

22-Pronuncie-se por favor, relativamente as seguintes proposi¢des: (usando a escalque
segue, marque uma cruz em cada frase)

5-Concordo Totalmente; 4-Concordo ; 3-Nio Concordo nem Discordo; 2-Discordo; 1-Discordo Totalmente

5/4|3 (2|1

Neste agrupamento de escolas, candidata-se frequentemente mais do que uma lista para a
Assembleia de Escola.

Neste agrupamento de escolas, candidata-se frequentemente mais do que uma lista para o
Conselho Executivo

Neste agrupamento de escolas, o processo eleitoral para a Assembleia de Escola ¢ muito
participado.

Neste agrupamento de escolas, o processo eleitoral para o Conselho Executivo ¢ muito
participado.
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Neste agrupamento de escolas, os professores participam com entusiasmo no processo eleitoral
para a Assembleia de Escola.

Neste agrupamento de escolas, os professores participam com entusiasmeo no processo eleitoral
para o Conselho Executivo.

23- Diga o que pensa relativamente ao Poder dos seguintes orgaos?

(marque uma cruz em cada situagdo proposta)

Tem Tem Nao tem Tem Nio tem
Poder muito muito Pouco Poder
total  Poder nem pouco Poder
Poder
-Nesta escola, a Assembleia de Escola ..
-Nesta escola, o Conselho Executivo ...
-Nesta escola, o Conselho Pedagogico ..
-Nesta escola, o Presidente da Assembleia de Escola .....
-Nesta escola, o Presidente do Conselho Executivo ....
-Nesta escola, o Presidente do Conselho Pedagdgico.....
24-Se faz ou ja fez parte do Conselho 25-Se faz ou ja fez parte da Assembleia de
Executivo/Comissio Instaladora deste
agrupamento de escolas, refira durante quantos |Escola, deste agrupamento de escolas, refira durante
anos decorreu tal situacio:
quantos anos decorreu tal situacio:
1 ano O
2 anos O
1 ano Ol
3 anos ]
2 anos ]
4 anos ]
3 anos O
5 anos ]
4 anos ]
6 anos O
5 anos Ol
6 anos Ol

Terminou o preenchimento deste questionario. Muito Obrigado!
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