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RESUMO

Num cendrio de mudangas constantes no sistema educativo portugué€s, um pouco
ao sabor das politicas governamentais, a escola enquanto estrutura organizacional
enfrenta, actualmente, um problema de identidade aliada a uma profunda crise de
valores que perpassa profundamente todos os meandros da sociedade portuguesa.

Atendendo 3s conhecidas especificidades politicas e organizacionais da escola,
particularmente as que derivam do seu enquadramento numa administragdo
centralizada, da natureza dos seus objectivos e da sua populagdo, o lugar, a fungdo e o
estatuto dos actores no processo de construgo da cultura € desigual, desequilibrado e
assimétrico. No quadro da estrutura organizativa da escola, os docentes possuem um
grau de responsabilidade educativa e, naturalmente, poder a diferentes niveis (politico,
pedagégico, gestiondrio e organizativo), logo, conferidor de um protagonismo
significativo na construgio simbélico-cultural. Actores receptores das politicas centrais,
aos professores compete a tarefa de as interpretar e executar no contexto escolar, néo s6
reproduzindo, mas também auto-recriando aquelas orientagdes normativas € culturais
hetero-estabelecidas.

O projecto, agora, apresentado pretende desenvolver um estudo descritivo e
interpretativo sobre a cultura organizacional das escolas, em particular, a cultura
organizacional que se vive na escola-sede e nas subunidades que compdem o
Agrupamento Vertical Trés. O nosso objectivo passou por estudar a problemdtica da
cultura organizacional quanto aos diferentes graus de consensualidade e dissensualidade
dos docentes. A partir deste exercicio analitico, procurdmos inferir € percepcionar as
diversas modalidades de manifestacdo da cultura organizacional que se consubstanciam
em trés quadrantes tedricos: a perspectiva integradora, a perspectiva diferenciadora € a
perspectiva fragmentadora (J. Martin: 1992, 2002).

As conclusdes extraidas coincidem com as nossas hip6teses de trabalho,
colocadas a partir da nossa prépria experiéncia profissional no agrupamento vertical de
escolas estudado desde a sua criagdo. De facto, a predominincia da perspectiva
diferenciadora sob as restantes perspectivas, que encontrimos num determinado
momento no Agrupamento Trés, pode levar-nos interrogar a filosofia subjacente aos

agrupamentos ¢ a dificuldade de implementacéio no terreno.



A abordagem feita neste estudo exploratério, face a complexidade da
problemética ndo pode deixar de ser sendo parcelar, na medida em que a realidade
escolar se perspectiva numa (re)constru¢éo permanente.

A escola ndo pode, entdo, deixar de ser um espelho reflector da sociedade e do
meio social onde se insere pelo facto de ser uma das suas organizagdes culturais e
socializadoras mais marcantes e essenciais. Sobre esta instituigdo recaem sucessivas
exigéncias e expectativas a partir do momento em que foi transformada numa escola

massificada e em lugar de encontro/desencontro de vérias realidades socioculturais.

PALAVRAS-CHAVE: Cultura organizacional, cultura organizacional escolar, cultura

escolar, organizagdo, escola, agrupamento vertical de escolas.



ABSTRACT

ORGANIZACIONAL(S) CULTURE(S) OF A VERTICAL GROUP OF
SCHOOLS

In a scene of constant changes in the Portuguese education system, at the mercy
of government politics, the school while organizational structure faces, at present, a
problem of identity combined with a profound crisis of values that contains all deeply
meanders of Portuguese society.

Attending to the specific political and organizational of the school, particularly
those arising from its framework in a centralized administration, of the nature of its
objectives and its population, the place, the role and status of the actors in the process
of building culture is unfair, unbalanced and asymmetric. Under the organizational
structure of the school, the teachers have a degree of educational responsibility, and, of
course, competence at different levels (political, educational, managerial and
organisational), thus conferring a significant role in symbolic and cultural building.
Receivers actors of central policies, to the teachers compete the task of interpreting and
implementing in the school, not only playing but also recreating those self-regulatory
guidelines and cultural hetero-established.

The project presented wants to develop a descriptive and interpretative study on
the organizational culture of schools, in particular, the organizational culture that people
lives in the head-school and in the subunits that compose the Vertical Group Three. Our
objective has studied the issue of organizational culture of the different degrees of
consensual and dissensual of teachers. From this analytical exercise, we tried to infer
and perceive the various forms of manifestation of the organizational culture in which
represent three quarters theoretical: the integration perspective, the differentiation
perspective and the fragmentation perspective (J. Martin: 1992, 2002).

The conclusions reached coincide with our hypothesis of work, raised from our
own experience in vertical grouping of schools studied since its creation. Indeed, the
predominance of the differentiation perspective on the other perspectives that we met at
a particular moment in Group Three can lead us to question the philosophy underlying

the groups and the difficulty of implementation on the ground.



The approach made in this exploratory study, face of the complexity of the
problem can only be partial, considering that scholar reality prospect in a permanent (re)
building.

The school should be a mirror reflecting society and social environment which
insert because it is one of its cultural and socialize organisations most significant and
essential. About this institution fall successive demands and expectations from the time
when it was transformed into a school and mass instead of meeting / non-meeting of a

different socio-cultural realities.

KEYWORDS: organizational culture, organizational culture school, school culture,

organization, school, vertical grouping of schools.
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Vivermos, homens que somos, sem pensar? Mas isso seria pormos entre
paréntesis nem menos que a nossa qualidade essencial de homens. Pois o homem é
precisamente, como disse Descartes, uma coisa que pensa.

M. Ferreira Patricio

1. INTRODUCAO

Numa primeira andlise, o tecido investigativo portugués actual parece evidenciar
um decréscimo dos estudos referentes 2 problemética da cultura organizacional depois
de um amplo periodo de produgdo bibliografica. E neste sentido, que nos propomos
fazer uma reflexdo neste dmbito visto que a cultura organizacional é um pilar decisivo
na vida das organizagoes.

O presente trabalho pretende, entdo, fazer uma modesta reflexdo sobre as
diferentes modalidades da cultura organizacional num Agrupamento Vertical de Escolas
no sul do pais. Para o efeito, socorremo-nos da tipologia defendida por J. Martin (1992,
2002) que aponta a perspectiva integradora, a perspectiva diferenciadora e a perspectiva
fragmentadora. As trés categorias estabelecem a sua diferenciagio com base na
esséncia, no grau de consenso, na forma como as manifestagbes da cultura se
relacionam, na matriz cultural e na orientagdo perante a ambiguidade.

Actualmente, a educagio & encarada como um dos principais eixos de
socializagiio e de promogdo do desenvolvimento dos individuos. Os sistemas educativos
acabam por fazer passar os valores que norteiam a sociedade e que esta pretende
transmitir. Desta forma, podemos falar genericamente de uma cultura, que se cria e se
preserva através da comunicagio ¢ cooperagdo entre os individuos na organizagéo
escolar. A cultura escolar € a cultura organizacional escolar deverdo, entdo, ser
entendidas como um conjunto de aspectos transversais que caracterizam a escola como

instituicdo. Esta realidade torna-se, hoje, mais pertinente, no nosso entender, porquanto
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as escolas bdsicas estdo integradas, praticamente todas, em Agrupamentos Verticais de

Escolas.

1.1. Formulacéo do problema

O problema que nos propusemos apresentar neste trabalho de investigagdo diz
respeito ao impacto que a imposigdo do processo de agrupamento de escolas (previsto
desde o Decreto-Lei n. 115-A/98, de 4 de Maio e reafirmado pelo Despacho n.°
13313/2003, de 8 de Julho) teve na cultura organizacional dos actores escolares,
nomeadamente na cultura organizacional na 6ptica dos professores dos agrupamentos

verticais de escolas.

1.2. Objectivos do estudo

Realizado no 4mbito da organizago escolar, este trabalho de investigagdo teve
por base o modelo organizacional, despoletado pelo no Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4
de Maio e reafirmado pelo Despacho n.° 13313/2003, de 8 de Julho, que previa o
desenvolvimento de estratégias de agrupamento de escolas resultante das dinfmicas
locais e do levantamento rigoroso das necessidades educativas, designadamente através
de cartas escolares concelhias. O agrupamento de escolas é uma unidade organizacional,
dotada de 6rgdos préprios de administragdo ¢ gestdo, constituido por estabelecimentos
de educagio pré-escolar, de um ou mais niveis € ciclos de ensino ndo superior, a partir
de um projecto pedag6gico comum. Para a constituicio dos agrupamentos «foram
definidos critérios de planeamento que permitem o reordenamento da rede escolar
piiblica de acordo com um novo perfil de escola baseado na associagéo de diferentes
equipamentos educativos que garantem a oferta local de educagdo, perspectivando as
escolas nio apenas como edificio mas sim como estrutura organizativa, una ou
espacialmente dispersa». (GIASE, 2001:17)

Atendendo ao modo de implementagdo e ao percurso efectuado por este desenho

organizacional, implementado definitivamente no terreno desde o ano lectivo de
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2003/2004 e a uma natural resisténcia 2 mudanga por parte dos actores escolares, neste

caso dos docentes, foi nosso objectivo:

= Conhecer a cultura organizacional escolar das escolas do agrupamento

vertical;

» Identificar as caracteristicas das culturas organizacionais partilhadas pelos

actores educativos a partir das hip6teses equacionadas;

= Debater a existéncia de cultura /subculturas nas escolas dos agrupamentos

verticais;

= Inferir e percepcionar as diferentes modalidades de manifestagido de cultura
em contexto escolar que se consubstanciam em trés quadrantes tedricos: a perspectiva
integradora, a perspectiva diferenciadora e a perspectiva fragmentadora (J. Martin':
1992, 2002).

= Contribuir para uma melhor compreensdo da cultura organizacional escolar.

! Esta tipologia é frequentemente atribuida pelos autores a Joanne Martin, embora a autora
tivesse comegado a desenh4-la em colaboragio com D. Meyerson (Meyerson & Martin, 1987), conforme
se encontra referenciado na Bibliografia. Atendendo & importéncia da tipologia na economia deste
trabalho e os desenvolvimentos futuros de Martin relativamente ao assunto, passar-se-d, a referenciar,

apenas, J. Martin como responsdvel por esta perspectiva.
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1.3. Tipo de estudo

Este estudo insere-se no 4mbito da investigagdo de natureza descritiva e
comparativa, enquadrada no paradigma predominantemente qualitativo, através do qual
podemos analisar o grau de consensualidade ou dissensualidade da cultura

organizacional.

1.4. Hipdteses de trabalho

No ambito da politica da reforma estrutural do Ministério da Educagdo e do
sistema educativo, como se pode ler no Despacho n.° 13313/2003, o ordenamento das
ofertas educativas desempenha um papel determinante, numa perspectiva de criagao de
condi¢des de gestdo das escolas, de racionalizagio dos meios e de aumento da qualidade
das aprendizagens.

Segundo estes critérios, é indispensdvel a concretizagio do processo de
agrupamento de escolas (previsto desde o Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio) para

que seja exequivel

«o favorecimento de um percurso sequencial e articulado dos alunos abrangidos pela
escolaridade obrigatéria numa dada drea geogréfica, a superagio de situagSes de
isolamento de estabelecimentos e a prevencio da exclusdo social, o reforgo da
capacidade pedagégica dos estabelecimentos que integram o agrupamento € o
aproveitamento racional dos recursos, a garantia da aplicagfio de um regime de
autonomia, administracio e gestio e a valorizagio e enquadramento de
experiéncias». (Despacho n.° 13313/2003)

Cada agrupamento de escolas é encarado como uma “unidade de gestdo”,
passando cada escola a ser considerada uma “subunidade de gestdo”. Esta solugdo
imposta superiormente trouxe, certamente, consequéncias € alterages profundas nas

crengas e rituais estabelecidos em cada escola.
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Segundo Lima (2004) esta nova orginica de gestio envereda por uma
organizagdo de tipo centralizador-desconcentrado, afastando-se da regionalizagdo do
pais € da possibilidade efectiva de uma direc¢do e gestdo democriticas.

Sendo o processo da constituicio do agrupamento vertical instituido
superiormente pela administragio central, interessou-nos neste trabalho, inferir e
percepcionar se existem distintas modalidades de manifestagio de cultura dos
professores que se desenrolam nas vérias “subunidade de gestdo” ou se pelo contrério,
as manifestagcbes sdo tnicas e convergentes num postulado integrador de cultura.
Interessou-nos, pois, saber se podemos falar de uma cultura ou de subculturas nas
subunidades e escola-sede do agrupamento vertical de escolas.

Usando a tipologia de J. Martin (perspectiva integradora, perspectiva
diferenciadora e perspectiva fragmentadora), a nossa hipé6tese de trabalho procurou
evidenciar que a cultura organizacional, que se vive nos agrupamentos verticais de
escolas, € predominantemente diferenciadora, permitindo-nos falar em subculturas da

escola-sede e das “subunidades de gestdo”.

1.5. Delimitacao e limitacdo do estudo

A abordagem da problemdtica da cultura organizacional escolar, na nossa
perspectiva, s6 poderia fazer-se no ambito paradigmdtico de uma Sociologia das
Organizagoes Educativas. O estudo da escola a partir de uma perspectiva meso-analitica
que sublinha a articulag@o entre as dimensGes macro-estruturais € os dominios micro-
contextuais estabelece, de facto, a moldura paradigmatica de referéncia 2 luz do qual as
balizas e os horizontes da investigagdo se foram definindo e o suporte tedrico-empirico

delimitando.
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Ainda que a problemdtica da cultura organizacional se revista de extraordindria
relevincia? para o desocultagio do funcionamento das organizagdes escolares, o
objectivo deste trabalho de investigagdo passa, modestamente, por aclarar, apenas,
alguns aspectos no complexo e intricado processo de construgio e reconstrug¢do cultural

num agrupamento vertical de escolas num dado momento da sua existéncia.

1.6. Importincia do estudo

A cultura organizacional escolar tem vindo a conhecer nas tltimas décadas um
interesse investigativo constituindo-se numa érea privilegiada por aqueles que véem na
escola/organizagdo um potencial foco de estudo, embora nos tltimos anos tenhamos
assistido a um certo apagamento da temdtica.

A cultura organizacional, no seio das estruturas escolares, é determinante na
diferenciagdo das escolas e, a0 mesmo tempo, um processo em continua € permanente
(re)construgdo. Aquilo que esperamos, ndo serd o encontrar de modelos precisos e
definitivos mas a representagio de um momento da realidade organizacional.

Investigar as organizagdes escolares, nomeadamente os Agrupamentos Verticais
de Escolas no que concerne a0 comportamento organizacional dos seus actores a partir
de um enquadramento teérico - a escola como metdfora cultural — pareceu-nos muito
relevante dado neste 4mbito emergirem vdrias correntes que interligam conceitos como
qualidade, eficicia e eficiéncia com uma escola onde a cultura se apresenta forte e
dotada de uma especificidade proeminente. Por outro lado, os agrupamentos de escolas,

como afirma Lima, (2006:60) constituem, com efeito,

2 14 nos longinquos anos 90, Névoa (1992:32) estava desperto para as potencialidades que a
problemdtica da cultura organizacional alteava ao afirmar: « a andlise das culturas organizacionais encerra
potencialidades heurfsticas, podendo ajudar a definir os contornos de um novo tipo de saber, o qual

assume as organizagoes escolares como um objecto préprio de anslise».
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«um objecto de estudo particularmente interessante e desafiador em termos tedricos e
interpretativos, desde logo por remeter para a definigdo juridica-normativa de uma
nova organizagio — o agrupamento de escolas e sua respectiva sede -, € sobretudo
para as légicas e as dinfimicas de acgio em curso no interior dos agrupamentos,
envolvendo escolas agrupadas que, discursivamente, passaram & categoria de

“subunidades de gestio».

Tendo em conta a centralizagdo do modelo adoptado pelo sistema educativo
portugués, cada escola acaba por desenvolver modelos de cultura diferenciados que se
ajustam, moldando-se s realidades que af se vivem. A cultura das organizagles surge,
entio, como um elemento distintivo nas nossas escolas. Ndo podemos, também
esquecer o papel da escola, sobretudo ao nivel da escolaridade bésica, na educagdo

moral e civica, de formagio para a responsabilidade e participagdo democritica.

1.7. Metodologia adoptada

Como metodologia de investigagdo procurdmos uma aproximacao ao estudo de
caso etnogrifico numa perspectiva eminentemente descritiva e qualitativa, estando fora
do nosso programa de pesquisa a dimensdo comparativa. A metodologia geral teve o
seu inicio com a inventariagdo de estudos e teorias, a partir da literatura produzida,
tendo como propésito a construgdo do suporte tedrico.

Ainda durante a fase da recolha®, andlise e ponderacdo dos dados recolhidos a
partir da literatura da especialidade, como técnica de observagdo utilizdmos a

observacio participante com um registo etnografico.

? Cada fase nio obedeceu a compartimentos estanques dado que inimeras vezes se sobrepuseram

no tempo.
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A recolha de dados abarcou também a andlise documental dos processos
Individuais dos docentes consultados nos Servigos Administrativos, dos arquivos e actas
dos 6rgdos de gestdo como o Conselho Pedagégico, o Conselho Executivo € a
Assembleia de Escola e de documentos como o Projecto Educativo, o Regulamento
Interno e os Planos de Actividades da escola-sede e das “subunidades”.

Procurdmos fazer uma aproximaciio & forma como as escolas se definem e como
mobilizam os seus recursos, como constituem a sintese das situagGes mais relevantes e
como formulam decisdes de politicas locais acerca do bem comum da escola. De
relevante importdncia foram também as conversas informais e a observagdo directa
sistemdtica da vida quotidiana das escolas e as notas de campo que fomos colhendo.

A progressao da investigagao, dado o seu cardcter qualitativo e exploratdrio, teve
em linha de conta uma constante flexibilidade e abertura a inclusdo de novos contetidos
e linhas de pesquisa.

Numa fase posterior da pesquisa € a0 mesmo tempo que analisdmos os dados
recolhidos através da andlise documental, fomos construindo o guido das entrevistas
semi-estruturadas a realizar aos Orgiios de Gestio do Agrupamento. A entrevista é uma

técnica que promove

«a recolha de dados de opinidio que permitem ndo s6 fornecer pistas para a
caracteriza¢do do processo em estudo, como também conhecer, sob alguns aspectos,

os intervenientes do processo». Estrela (1994: 342)

Com um corpus de informagdo suficientemente construido, elabordmos um
conjunto de categorias relevantes para a problemadtica da investigagdo a partir da técnica
de andlise de contetido para o tratamento dos dados recolhidos. Segundo Bardin

(1995:31) a andlise de conteiido pressupde

«um conjunto de técnicas de andlise das comunicagbes visando obter, por
procedimentos sistemdticos e oBjectivos de descri¢io do contedido das mensagens,
indicadores que permitem a inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de

produgao/recepcdo dessas mensagens».
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A terceira fase de recolha de dados foi efectuada através da realizagdao de
questiondrios elaborados a partir da andlise de conteiido das entrevistas e das respectivas
dimensdes da cultura organizacional que a estrutura. Os questiondrios foram realizados
aos professores que leccionam em todas as escolas do agrupamento em causa de modo a
assegurar uma maior fiabilidade dos dados recolhidos e também eles se inscrevem no

ambito da metodologia qualitativa.

1.8. Plano organizativo do trabalho

Nas tltimas décadas, a investigacdo no campo da educacdo tem conhecido
desenvolvimentos que asseguram definir concepgdes bastante esclarecedoras. Por outro
lado, o conceito de cultura organizacional tem-se revestido de uma singularidade que se
tem imposto e consolidado junto dos especialistas num prazo relativamente curto.

Ao constituir um tema bastante pertinente e recorrente nas abordagens
organizacionais e socioldgicas da escola, a problemdtica da cultura organizacional
continua a despertar interesse.

Tendo como ponto de referéncia a escola como organizacdo, propusemo-nos
construir um processo de andlise da problematica da cultura organizacional em contexto
escolar. Deste modo, procurdmos, na primeira parte deste trabalho de investigagdo,
apresentar uma perspectiva tedrica da cultura organizacional sabendo que o estudo das
culturas organizacionais apresenta limitagGes inerentes 2 sua prépria condi¢cdo movente
e dindmica. Procurdmos, para além das incursdes na Teoria Organizacional, auscultar as
principais reformas do sistema educativo portugués desde a publicagdo da mitica LBSE
em 1986 até aos nossos dias.

No Capitulo I, ancorados pela premissa - a escola como organizagdo -
procurdmos estabelecer uma moldura teérica, baseada nas Teorias e Paradigmas
Organizacionais, que suporte o quadro analitico das organizaghes escolares.
Percorremos vdrios modelos e imagens organizacionais, nomeadamente o modelo

burocrético, o modelo politico, 0 modelo de ambiguidade e 0 modelo cultural, de maior
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aplicabilidade s organizagdes educativas piiblicas num esforgo de aproximagio ao
nosso quadro teérico.

No Capitulo II, tentdmos recriar sumariamente, numa perspectiva longitudinal e
diacrénica, as principais reformas do sistema educativo portugués incrementadas pelos
vérios governos que estiveram 2 frente dos destinos da nagdio. Salientdmos neste
capitulo os diplomas governamentais, responsdveis pela criagdo e implementagio dos
Agrupamentos Verticais de Escolas (0 Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio € o
Despacho n.° 13313/2003, de 8 de Julho).

No Capitulo III, depois de aclararmos o conceito de cultura organizacional,
ensaidmos a sua reconstrugdo genealégica numa tentativa de referenciar as suas
principais manifestagdes e tipologias. Debrugdmo-nos, depois, nas muiltiplas
focaliza¢bes da problemitica da cultura organizacional, materializadas, de acordo com a
terminologia de Joanne Martin (1992, 2002), na perspectiva integradora, na perspectiva
diferenciadora e na perspectiva fragmentadora. Desembocdmos, em consequéncia, no
binémio cultura/subculturas para, depois, redireccionarmos, o estudo no sentido da
organizagdo escolar. Procurdmos, por fim, tragar a evolugdo do interesse investigativo
pela cultura organizacional no contexto da escola.

No dltimo capitulo da primeira parte, o Capitulo IV, depois do percurso
genealégico tragado € j4 completamente mergulhados no contexto educativo,
procuramos reconstruir o modelo tedrico que subjaz a este trabalho de investigacao.
Assim, fizemos uma pausa analitica para explorarmos as capacidades explicativas dos
dilemas tedricos na construgdo da cultura organizacional e que traduzem algumas das
tensGes por que passou a Teoria Organizacional. Deste exercicio resultou a eleicao da
andlise da cultura organizacional a partir dos eixos paradigméticos que nos levaram 3
dupla tensdo dos bin6mios estrutura/accio e dentro/fora. Termindmos o capitulo, com a
certeza relativa, que se justifica uma “configuragio cultural muiltipla” (Alvesson,
1993:118) na andlise da cultura das organizagdes escolares dada a interacgdo entre um
conjunto miiltiplo de factores intervenientes na (re)construgio da cultura organizacional.
Nesse “trdfico cultural”, diacronicamente arquitectado, encontrdimos duas relevantes
categorias, cultura escolar e cultura organizacional escolar, s6 aparentemente

antagénicas.
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A segunda parte, dedicada ao trabalho de campo, € encetada no Capitulo V com
uma secgio de fundamentagdo metodolégica onde foi nossa intengdo apresentar €
justificar as estratégias usadas ao longo da pesquisa empirica, dissertando sobre a
pertinéncia do desenvolvimento de um estudo de caso para a andlise da cultura
organizacional num Agrupamento Vertical de Escolas.

No Capitulo VI, é feita uma pequena resenha histérica da constitui¢do do
Agrupamento Vertical de Escolas em andlise, o Agrupamento Trés e apresentada em
tracos genéricos a sua caracterizagéo.

O capitulo VII representa a operacionalizagio do quadro tedrico, procurando
mostrar de que forma a cultura se foi construindo e reconstruido no tempo por
referéncia aos eixos da estrutura e da acgio e do dentro e do fora, volvida uma década
ap6s a implementacio do modelo organizativo prescrito pelo Decreto-Lei n.° 115-A/98,
de 4 de Maio e pelo Despacho n.° 13313/2003, de 8 de Julho.

A terminar este trabalho, sio apresentadas as conclusdes finais, apontando
algumas recomendagdes e pistas para trabalhos futuros. Ao mesmo tempo, assumimos
as limitaces inerentes ao trabalho apresentado.

Por fim, apresentamos as Referéncias Bibliogréficas e a Legislagéo referida.
Fecham este trabalho, os anexos que julgdmos mais relevantes: o guido das entrevistas

aos Orgdos de Gestdio e os questiondrios aos docentes das escolas do Agrupamento Trés.
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CAPITULO I - A ESCOLA COMO ORGANIZACAO EDUCATIVA

A escola, para além de ter como missdo cumprir uma fungéo social de extrema
importéncia, ao ter entre mios, a tarefa de ensinar/aprender, teve, ao longo dos séculos, de
integrar, resistir, transformar-se, reformar-se, reorganizar-se, e, principalmente, continuar e
perpetuar-se como uma organizagio vital para a sociedade contemporinea.

A escola como organizagdo educativa tem constituido, nos tltimos tempos, um dos
objectos de estudo preferenciais da investigacdo educacional em Portugal. Os
estabelecimentos de ensino tornaram-se, também, uma das dreas de estudo mais procuradas
pela investigagdo educacional a partir de meados da década de 70 e, segundo Falcdo
(2000:28), tem sido frequente «transpor para o contexto educacional os quadros tedricos-
conceptuais produzidos no estudo de outros tipos de organizagdes».

Gomes refere (1993:22) que

«contrariamente 3 empresa, em Portugal, o estabelecimento escolar nio era mais do que
uma cépia em miniatura do sistema educativo nacional, uma delegagfio deste ao nivel local
sem qualquer identidade especifica, sem orgamento, sem exercicio de poder local. Quando
se falava da escola falava-se do macrossistema institucional e nfio da escola como uma

organizagao».
De acordo com Lima (2006:17)

«compreender a escola como organizagio educativa especializada exige a consideragao da
sua historicidade enquanto unidade social artificialmente construida e das suas
especificidades em termos de politicas e objectivos educacionais, de tecnologias
pedagégicas e de processos diddcticos, de estruturas de controlo ¢ de coordenagdo do

trabalho discente, etc.»

De objecto social, a escola passou a ser olhada como objecto cientifico. Candrio
(1996:131) acredita que, nas tdltimas décadas, se reuniu «um conjunto de condi¢Oes tedricas
que, historicamente acompanham a transformagdo do objecto social da escola, em objecto

cientifico».
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O trabalho e a reflexdo sobre a escola, no Ambito das ciéncias como a Sociologia, da
Psicologia, e mais tarde no &mbito das Ciéncias da Educagdo e da Sociologia das
OrganizagGes Educativas, levam-nos a considerar que a escola se tem metamorfoseado em
escolas distintas e antagénicas. Esse antagonismo advém, segundo Candrio, (1996:127) do

modo de

«conceber a actividade investigativa, encarando-a como um processo de transformagéo de
objectos sociais em objectos cientificos, que é possivel afirmar que a escola enquanto
objecto de estudo nfio corresponde a “uma escolha”, nem a uma “descoberta”, nem sequer a
uma “emergéncia”, mas sim a um processo de construgio realizado pelo investigador. E
ainda esta disting@o entre objecto social e objecto cientifico, bem como a compreenso do
processo que preside & passagem de um para o outro, que ajuda a clarificar, ou a equacionar,
uma outra dimensdo importante: a escola, enquanto objecto social, ndo corresponde a um
objecto de estudo (...) mas sim a miltiplos objectos de estudo, consoante a multiplicidade de

olhares tedricos de que for alvo.»

1. A escola como organizagio educativa

Da nossa apreciagao da realidade circundante, temos aferido que toda a gente se sente
capacitada para falar da escola e, sobretudo, para criticd-la. Seja a escola em sentido
abstracto, ou a escola em que se estudou ou a escola frequentada pelos filhos.

Afirmé-la desadaptada da realidade, pior do que a escola do século passado, sdo
comentdrios muito escutados. Com efeito, todos opinam sobre a escola. A escola €&, por isso,
um tema recorrente em qualquer reflexdo sobre a sociedade. Mas, ndo obstante, a escola
como organizagdo ndo tem sido alvo de um estudo tdo aprofundado quanto outras
organizagoes.

A sociedade actual € uma sociedade organizacional. Como refere Etzioni (1967:7),
nascemos no seio de organizagdes, vivemos em organizagOes, os bens de que usufruimos
sdo-nos proporcionados por organizagdes. Por seu lado, Scott (1981: 1) assegura que as
organizagdes «jogam um papel liderante no nosso mundo moderno». Perrow (1983:468)
defende que «as organizac¢des constituem o corpo da sociedade». Por sua vez, Abrahamsson
(1993:25) destaca que
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«muitos de nds trabalham para uma organizagio. Tém um papel de entidade patronal, e
determinam o ambiente de trabalho da mAo-de-obra. Através dos bens e dos servigos que
produzem, as organizag¢Ges tém um impacto muito forte na economia. Tém, também, um
papel polftico, tentando frequentemente persuadir os governos a tomarem decisGes e
aprovarem leis que os irdo beneficiar. As organizagbes sdo veiculos para representar
interesses: representam os patrdes e os trabalhadores, membros de associagbes e outras

corporagoes».

A organizagio escolar, de entre o conjunto de organizagdes que estruturam a nossa
sociedade, constitui uma organizagao, socialmente construida, que influencia e incide sobre
todas as outras. E por isso, segundo Costa (1998:7) a escola «enquanto organizagio
constitui, seguramente, uma das 4reas de reflexdo do pensamento educacional que se tornou
mais visivel nos dltimos tempos».

Na esteira de Lima, a organizac@o escolar constitui uma unidade social sujeita a um

processo de construgio histdrica, plena de significado. O autor (Lima, 1998:39) refere que

«a escola enquanto organizagiio especializada, separada da Igreja e controlada pelo Estado,
€ o resultado de um longo processo de construgdo que, em Portugal, teve o seu inicio com o
Marqués de Pombal e, especialmente no caso do ensino secunddrio, com a criagfio do liceu

por Passos Manuel».

Para que as palavras nio sejam fonte de desentendimento’, facamos, agora uma
pequena pausa para esclarecermos o conceito de organizacdo. O vocdbulo organizacdo tem

origem no grego “organon”, que significa instrumento, utensilio. Na literatura, o conceito de

organizacdo pode referir-se¢ a unidades e entidades sociais, conjuntos préticos?, conjuntos

préticos ou referir-se a certas condutas € processos sociais’.

! Encontrar uma definigio consensual de organizagdo, para os vérios autores, é uma tarefa algo
complexa e arriscada. Para evitar complicagdes de maior, alguns autores tém dado exemplos de organizagGes,
em vez de defini¢oes.

2 Neste sentido, Bilhim (2001:21) defende que a «organizagio é uma identidade social,
conscientemente coordenada, gozando de fronteiras delimitadas, que funciona numa base relativamente
continua, tendo em vista a realizagdo de objectivos».

3 O mesmo autor (idem, ibidem: 22) refere que estd em causa «o acto de organizar tais actividades, a

disposi¢do dos meios relativamente aos fins e a integra¢io dos diversos membros numa unidade coerente»,
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Etzioni (1967:3) entende esclarecer o conceito de organizagdo como <«unidades
sociais (ou agrupamentos humanos) intencionalmente construidas e reconstruidas, a fim de
atingir objectivos especificos».

Para Blau & Scott (1977: 17) o conceito de organizagdo surge do contraste entre
“organizacdo formal” (criada propositadamente para cumprir uma determinada finalidade) e
“organizagio social” (surge sempre que os individuos vivem conjuntamente). Deste modo, é
destacada a intencionalidade, por oposi¢gdo 2 espontaneidade e naturalidade em que se
desenvolve a interac¢@o social no contexto das organizacdes.

Mélese (1979:82) admite que o conceito de organizagdo incide sobre «um conjunto
de individuos que utilizam um conjunto de meios para realizar tarefas coordenadas em
funcdo de objectivos comuns».

Mitchell (1983:10) define organizagio como um conjunto de «pessoas que trabalham
juntas para atingir um fim comum».

Shein (1986) defende a organizagdo como sendo a coordenagdo racional de
actividades de um certo niimero de pessoas, tendo em vista a execugdo de um prop6sito ou
intencd@o expressa € comum, mediante uma divisdo do trabalho e fung¢Ges, de uma hierarquia
de autoridade e de responsabilidade.

Carvalho Ferreira, Neves, Abreu e Caetano (2001:260) assumem que a organizagio
se pode definir «como um conjunto de duas ou mais pessoas inseridas numa estrutura aberta
a0 meio externo, trabalhando em conjunto € de um modo coordenado para alcangar
objectivos». Segundo os autores referidos, os principais elementos que servem como
indicadores do conceito de organizagio podem traduzir-se segundo a figura apresentada. (cf.

Figura 1)
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FIGURA 1

ELEMENTOS DO CONCEITO DE ORGANIZACAO

/-\
\/

FONTE: CARVALHO FERREIRA et al, 2001:261)

Hall (1994:23) ao ponderar que as organiza¢des sdo sistemas complexos que abarcam
uma sucessdo de elementos e sdo abrangidos por imimeros factores de origem diversa,

explica a organizagdo como

«uma colectividade com uma fronteira relativamente identificdvel, uma ordem normativa,
escalas de autoridade, sistemas de comunicagdes e sistemas de coordenagfio de afiliaco,
essa colectividade existe numa base relativamente continua num ambiente € compromete-se
em actividades que estdo relacionadas, usualmente, com um conjunto de objectivos». (idem,
ibidem)

A este proposito, Lima (1998:48) relembra que

«na literatura organizacional e sociolGgica encontramos quase sempre a palavra
organizagdo associada a um epiteto, ou a um qualitativo, de que depende geralmente a
prépria definico (delimitacdo) do conceito - organizagdo social, organizagio formal,

organizagdo informal, organizagido complexa, sdo apenas alguns exemplos».
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Muiioz Sedano & Roman Perez 4 (1989:41-46), cientes da dificuldade da tarefa e no
ensejo de ndo alimentar polémicas, passam em revista as principais defini¢oes de
organizagdo e consideram como elementos pertinentes e relevantes cinco aspectos que
passamos a referenciar: 1) composi¢do da organizacgéo (individuos e grupos relacionados
entre si); 2) orientagdo da organizacdo para objectivos e fins; 3) diferenciagdo de fungdes no
seio da organizagdo, 4) coordenacdo racional e intencional dos recursos; 5) continuidade
através do tempo.

No que 2 organizagdo escolar diz respeito, as defini¢cbes de organizagdo encontram
sempre alguma compatibilidade. Ndo € habitual encontrar uma defini¢ao de organizacao que
nio seja de aplicacdo 2 escola, ou deixar de encontrar a escola como exemplo de organizacao
nomeando-a explicitamente. Por outro lado, a escola surge, também, em compara¢ao com
outras organizagGes (por exemplo, a compara¢do associagdo/escola, escola/empresa)
mediante analogias vdrias.

Gerald Cortis® (1980:138) adaptou & escola o modelo input-output remetendo para o

seguinte:

«Numa escola, as matérias-primas seriam os alunos, os materiais diddcticos, os livros (...)
inputs]. O processo de transforma¢do tomaria a forma de comunicagio do
professor/discussdo por parte dos alunos, com toda a turma ou em grupos, tarefas dos alunos,
trabalho de casa, interacgdo informal entre os alunos, discussdes, etc. O produto acabado

[outputs] seriam os individuos educados.»®

* Para Costa (1998:12), a defini¢io de organizagio assume acepgdes distintas «em fungio das
perspectivas organizacionais que lhe ddo corpo, jd4 que estamos em presenga de um campo de investigagao
plurifacetado, constituido por modelos tedricos (teorias organizacionais) que enformam os diversos
posicionamentos, encontrando-se, por isso, cada definigdo de organizag@o vinculada aos pressupostos tedricos
dos seus proponentes».

5 Citado em Lima (1998:58). Gerald Curtis (1980), O Contexto Social no Ensino, Livros Horizonte,
Lisboa.

8 Os itdlicos sdo da responsabilidade do autor.
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Na perspectiva deste mesmo autor, a aplicabilidade do modelo input-output a escola

«sugere, de facto, que a escola é como uma fibrica, com linhas de produgdo empenhadas em
fabricar um certo nimero de criangas idénticas, todas com caracteristicas comuns». (Id.,
ibid.)

Certos autores como Félix (1984:78), insurgem-se com veeméncia contra a

comparagio escola/empresa uma vez que certos investigadores

«ao assimilarem a perspectiva da administragio empresarial, cujo aperfeicoamento de
métodos e técnicas resultam do imperativo do capitalismo, reforcam e legitimam as
relagOes entre a Administragdo Escolar e a Administragio de Empresas, relagio esta que
ndo € apenas tedrica, pois que resulta de uma situagfo historicamente determinada, em que
o modelo de produgdo capitalista determina as relagdes sociais de produgfo, e a
organizagio das institui¢des juridico-politicas e culturais da sociedade de classe». (Félix,
1984: 81)

De acordo com Lima, (1998:63), «o cardcter organizacional da escola é considerado
e ndo se pode dizer que afirmacgdo de que a escola € uma organizacdo merega contestacido» 7
porque «a escola constitui um empreendimento humano, uma organizagao histdrica, politica
e culturalmente marcada» (Idem, ibidem: 47).

Dentro da definicdo conceptual de organizagdo, a escola assume certas

especificidades. De acordo com Natércio Afonso (1992:42)

«a consideragdo de que a escola tem caracteristicas prdprias, quando comparadas com outras
organizagoes, como por exemplo as empresas, tem servido de 4libi para justificar

resisténcias & considerag@o da escola como objecto de estudo de andlise organizacional».

7 Para Névoa (1992:9) «a abordagem das escolas como organizagdes € olhada com grandes
desconfiangas e suspei¢Ges no terreno educativo. os professores e os cientistas da educac@o nfio gostam que o
seu trabalho seja pensado a partir de categorias de andlise construidas, frequentemente, com base numa

reflexdo centrada no universo econémico e empresarial».
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Sobre este mesmo assunto Rui Gomes (1993:22) afirma que

«contrariamente A empresa, em Portugal, o estabelecimento escolar ndo era mais do que uma
cdépia em miniatura do sistema educativo nacional, uma delegagdo deste ao nivel local sem
qualquer identidade especifica, sem orgamento, em exercicio do poder local. Quando se
falava da escola, falava-se do microssistema institucional e nfio da escola como organizagfo.

Ou, em alternativa falava-se das aulas como unidade-base, a célula do sistema educativo.»

A escola, ao ser constituida por um leque de especificidades politico-culturais

organizacionais €, de acordo com Bush (1986:5-6)

«socialmente construida por uma multiplicidade de actores, com formagao, percursos e
perspectivas educativas diferentes; que o trabalho da organizagfio, ao visar a educagio dos
adolescentes e jovens, torna singulares os processos e produtos, que os dirigentes e os
professores t8m o mesmo tipo de formagio profissional e 0 mesmo estatuto, o que torna mais
complexo o exercicio do poder, que os objectivos da organizagdo sdo percebidos,

valorizados e avaliados diferentemente pelos actores que interagem no espago escolar».

Nesta linha de pensamento podemos também citar Torres (1997:53) que entende que

a escola nio pode ser considerada sendo num quadro organizacional 8 ainda que

«portadora de uma tradigio muito recente, a visibilidade da escola como organizagio
tende a diferenciar-se, por exemplo, da empresa em aspectos estruturantes sob o ponto de
vista sociolGgico e organizacional: a centralizagfio do sistema educativo € o concomitante
controlo politico, administrativo e burocrdtico da escola, traduzidos pelas normas de
aplicagdo universal; a auséncia de (ou precdria) autonomia organizacional associada 2
inexisténcia de uma direc¢do organizacionalmente localizada; assim como a especificidade
dos objectivos organizacionais centralmente construidos e organizacionalmente
implantados constituem, em breves tragos, as principais caracterfsticas da estrutura

organizacional escolar». (Torres: 1997:55)

# O consenso encontrado na classificagiio da escola como organizagiio desaparece em relagdo 2 sua
caracterizagio enquanto tal na medida em que ela diferentemente focalizada pela multiplicidade de discursos e
perspectivas edificadas sobre a escola como organizagiio, assim como diferentemente delimitada pelos vérios
modelos tericos de andlise. Veja, por exemplo, os modelos criados por Bell (1980); Ellstrom (1983); Bush
(1986); Morgan (1986, 1996); Tyler (1991); Lima (1998); Barroso, (1993); Costa (1998).
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Acrescenta ainda a mesma autora que

«se é verdade que o arranjo organizacional da escola reflecte um modelo extremamente
produzido e imposto uniformemente para todo o pafs, entio uma abordagem
organizacionalmente referenciada parece ter de ser reger por diferentes niveis de andlise
que contemplem o cariz simultaneamente receptor e (re)produtor, subjacente ao
funcionamento de cada escola, contrariando assim, uma légica analftica de tipo
empresarial, frequentemente construida exclusivamente para e a partir da especificidade

de determinada organizagfio-empresa.» (Torres: 1997:55)

Se a escola, como organizagdo socialmente erigida para obtencdo de certas
finalidades, partilha com a maior parte das outras organizagdes um leque invejdvel de
peculiaridades (tais como: objectivos, poder, estrutura, tecnologias, etc.) ao acentuar os
processos de controlo, a especializagio e a divisdo social e técnica do trabalho, também estd
sujeita ao quadro de modelos teéricos de andlise.

Um dos tragos organizacionais mais pertinentes da organizag@o escolar reside na sua

«hetero-organizagdo, conferindo, desde logo, s suas abordagens um cariz mais complexo

e polifacetado e, ndo raras vezes, controverso pela parcialidade analitica em que alguns
estudos parecem incorrer ao privilegiar, exclusivamente, niveis de andlise mais
gestiondrios ou empresariais, esquecendo este duplo enquadramento da escola como
organizagdo: por um lado o Ministério da Educagfio como produtor normativo/cultural e,
por outro lado, os actores perifericamente localizados, como seus (in)fi€is decalques».
(Torres: 1997:55)

O “despertar” da escola como organizagio exigird que o estudo da mesma seja
focalizado de acordo com dois planos organizacionais analiticos: o plano das orientagbes
para a ac¢@o organizacional e o plano da ac¢do organizacional a que correspondem diversas
estruturas e regras (Lima, 1998). Nesta linha, este autor propde que o estudo da escola como
organizagao seja pautado por trés focalizagOes diferentes: a normativa (aborda as estruturas e
as regras formais admitindo fidelidades normativas), a interpretativa (aborda as regras nao
formais e informais ou ocultas) e a descritiva (aborda as estruturas manifestas € as regras
actualizadas). Quase uma década depois, 0 mesmo autor (Lima:2006:19) reafirmaria na

mesma linha de pensamento:
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«A compreensdo da escola como organizagio educativa demanda, de forma privilegiada, o

concurso dos modelos organizacionais analiticos/interpretativos e, no caso da abordagem
que vimos propondo, especialmente das teorias e perspectivas de andlise sociol6gica das
organizagdes. Mas exige também que, a partir dos referenciais de andlise fornecidos por
aqueles, se integrem enquanto objectos de estudo os modelos organizacionais
normativistas/pragmdticos, isto €, as teorias das organizagoes, as escolas e as doutrinas de

gestao.»

Consideramos que uma leitura sociolégica e organizacional da escola enquanto
organizacio demanda a explicitagio de um modelo tedrico de andlise e, deste modo,
procuraremos, primeiramente, arquitectar o quadro da evolugdo das teorias de administragdo
educacional, para depois, e de acordo, com o objecto deste estudo, definirmos um hipotético

quadro tedrico de referéncia desta investigagao.
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2. Uma perspectiva das teorias e dos paradigmas organizacionais

As preocupagdes préticas de gestdo com o controlo € a eficiéncia nas empresas € nos
servigos puiblicos estiveram na base do desenvolvimento das teorias organizacionais. Estas
evolufram, no entanto, para abordagens multiplas, complexas e divergentes, espelhando
quase sempre paradigmas divergentes e antag6nicos.

Bolman & Deal ? corroboramuma leitura das organizagio mediante um pluralismo
tedrico, ao insistirem que « the problem in organization theory is not that the one true theory
is being lost among a crowd of pretenders. The problem is more difficult: There are relative
scarcity of work that comprehends multiple perspectives corresponds to our view that
pluralism is the current state of organization research». (Bolman & Deal, 1984:232-3)

Por esse motivo, estes investigadores sugerem que

«precisamos de teorias que ponham ordem na confusio sem esconder ou filtrar importantes
realidades organizacionais. Precisamos de experimentar uma variedade de hip6teses e
passar mais tempo a lidar com a complexidade das organizagGes humanas, antes de
podermos concluir, com seguranga, que sdo realmente tio simples como o0s modelos

existentes actualmente». (Bolman & Deal, 1984:239)

Na mesma perspectiva encontramos Lima ao preconizar que (2006:22) o «pluralismo
teorético conferiu protagonismo ao debate entre distintos paradigmas sociolégicos de andlise
organizacional».

As preocupagdes préticas de gestdo com o controlo € a eficiéncia nas empresas € nos
servigos piiblicos sdo responsdveis pela concepgdo das teorias organizacionais. Contudo, a
teoria organizacional haveria de se desenvolver no sentido de abordagens muiltiplas, nem

sempre convergentes, espelhando paradigmas substancialmente distintos e até antagénicos.

9 Bolman & Deal (1984) elencam quatro quadros tedricos organizacionais: o estrutural, o humanista, o
politico e o simbélico (cultura organizacional). Afirmam estes investigadores (1984: 225) que «the rational,
human resource, political, and symbolic collectively encompass much of the existing theory and research on
human organizations». E por isso cada um tem comparativamente uma vantagem tnica que simbioticamente

pode potenciar a andlise das organizages.
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Ellstrdm'® (1984) socorre-se de uma tipologia que assenta em quatro modelos: o
modelo racional; o modelo politico; 0 modelo de sistema social € 0 modelo andrquico, por
referéncia ao indice de consenso e de clareza, no que respeita aos objectivos, ao indice de

ambiguidade das tecnologias e dos processos organizacionais. (cf. Figura 2)

FIGURA 2
TIPOLOGIA DE MODELOS ORGANIZACIONAIS DE ELLSTOM

OBJECTIVOSE
PRIORIDADES
ORGANIZACIONAIS
l CLAROSE CONFUSOS 00
PARTICIPADOS QUESTIONAVEIS
(CONSENSO) (CONFLITO)
DETERMINADOS/ MODELO MODELO
TRANSPARENTES RACTONALISTA POLITICO
TECNOLOGIAE
PROCEDIMENTOS
ORGANIZACIONAIS
INDETERMINAD OS/ MODELD MODELO
AMBIGTOS SISTEMA SOCTAL ANARQUICO
MODFELO SOCIAL-  MODELO POLITICO-
INTERVENCIONISTA INTERACTIVO
[ § IModel] [ PIModel]
FONTE: ELLSTROM (1989)

0 Ellstrom propse um modelo multifocalizado que integra e articula os quatro modelos
organizacionais elencados, a saber: 0 modelo racional, que define a organizagdo segundo um conjunto de
objectivos determinados; o modelo politico que define a organizagdo segundo a diversidade de interesses e da
falta de consciéncia dos objectivos, sendo que as organizagGes sdo tidas como organizagdes politicas em que
vencem os que detém mais poder e recursos; o modelo de sistema social que define a organizacdo segundo
processos espontineos, cujas respostas se¢ moldam as exigéncias internas ¢ externas em vez de constituirem
uma acgio premeditada € o modelo andrquico que define a organizagdo segundo a utilizagdo de metdforas
como anarquia organizada, sistema caixote do lixo e sistema debilmente articulado. O autor entende que cada
um dos modelos, isoladamente s6 daria conta de uma visdo parcial da realidade organizacional. Por esse
motivo, justifica-se a complementaridade dos quatro modelos dado que cada modelo representa uma dimensao

organizacional da mesma organizagao.
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Husén e Postletwaite (1985) diferenciam entre as teorias cldssicas e as teorias
modernas. Das teorias cldssicas fazem parte o modelo racional, o modelo de sistema natural
e o modelo de sistema aberto. As teorias modernas sdo compostas pelo modelo de anarquia
organizada e pelo modelo de sistemas debilmente acoplados.

Bush (1986) convoca cinco modelos para caracterizar as teorias da gestdo
educacional: os modelos formais ou burocrdticos; os modelos democréticos ou colegiais; 0s
modelos politicos; os modelos subjectivos e os modelos de ambiguidade.

Sergiovanni e os seus pares (Sergiovanni et al., 1987) elencam estas abordagens em
quatro conjuntos, fazendo ressaltar em cada uma, um 4ngulo especifico da vida
organizacional. Seguindo a categorizagio destes autores, as teorias organizacionais podem
ser entendidas como evidenciando preocupagbes com a eficiéncia, com as necessidades
humanas, com a cultura organizacional e com a politica ¢ a tomada de decisdes.

Tendo como ponto de partida as suas investigagdes no d&mbito das Ciéncias Sociais e
da sua experiéncia de trabalho nas organiza¢des, Bolman & Deal (1984) apresentam quatro
perspectivas para justificar as organizagGes: a estrutural, os recursos humanos, a politica € a
simbdlica.

“A arte de ler e compreender as organizagdes” tem sido, com alguma frequéncia,
feita mediante a utilizacdo de um recurso linguistico denominado metdfora. Segundo
Morgan (1996:16) as

«metéforas sdo frequentemente vistas apenas como um artificio para embelezar o
discurso, mas o seu significado é muito maior do que isto. Usar uma metdfora
implica um modo de pensar e uma forma de ver que permeia a maneira pela qual

entendemos nosso mundo em geral».

Segundo Teresa Gonzdlez Gonzdlez (1987: 28) uma imagem metaférica

«tenta descobrir de um modo mais ou menos simplificado fenémenos complexos tais como
as organizagdes e os seus processos. (...) Uma metéfora ¢ uma maneira de ir do conhecido
até ao desconhecido. E um modo de conhecimento em que as qualidades identificadas de
uma coisa se transferem de modo instantineo, quase inconsciente, para outra coisa que €,

pela sua complexidade, desconhecida para nés. Neste sentido, as metdforas capacitam-nos
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para ver fen6menos complexos a partir de um ponto de vista novo mas, de certo modo,
familiar.»

Canavarro (2000:28) acrescenta que a metdfora pode ser encarada como

«uma forma de pensar, de ler a realidade, mais de que um adorno do discurso; é-lhe
atribuido um significado mais potente, dado que a sua utilizagio supSe uma forma
organizada de compreensdo dos fenémenos e exerce influéncia sobre a ciéncia, sobre a

linguagem, sobre o pensamento e sobre a nossa forma de expressdo quotidiana».

Segundo o mesmo autor (idem, ibidem), a recurso 2 utilizagio das metdforas no
contexto organizacional tem possibilitado uma dupla leitura quanto aos objectivos. Deste
modo, tem promovido a construgdo de modelos, de abordagens ao fenémeno organizacional
e facilitado uma moldura de referéncia que permite interpretar a realidade enquanto vivéncia
na organizagio. O uso de metdforas, para além de implementar progressos cientificos numa
determinada drea do saber, assume, ainda, «um valor simbélico quotidiano, uma valor
pragmdtico e palpdvel na vida organizacional». (Canavarro, 2000:28)

A incorporagdo das imagens e metdforas organizacionais na metalinguagem das

Ciéncias Sociais é referida por Boaventura Sousa Santos (1998) com muito relevante:

«Dado o papel da analogia ¢ da metdfora na inovagdo e na extensdo do pensamento € de
supor que elas tenham um lugar central num pensamento que, por exceléncia, privilegia a
inovagdo e a extens3o do pensamento cientifico. (...) Julgo que o que melhor caracteriza o
pensamento cientffico € a tensdo entre a linguagem técnica e a linguagem metaférica. (...)
Do ponto de vista da dupla ruptura epistemol6gica, que tenho vindo a defender, a tenséo
entre a linguagem técnica e a linguagem metaférica € inerradicdvel. A linguagem técnica
desempenha um papel importante na primeira ruptura (que separa a ciéncia do senso
comum), enquanto a linguagem metaférica ¢ imprescindivel para a segunda ruptura (que
supera tanto a ciéncia como o senso comum num conhecimento prético esclarecido).»
(Santos, 1998:129-133)

Pode ler-se em Bilhim (2001:37) que muitos e importantes trabalhos sugeriram a
utilizagdo das metdforas ou imagens organizacionais, nomeadamente Peppers (1942), Kuhn
(1970), Boulding (1956), Burke (1962), Manning (1979), Schon (1963) € ainda, Koestler
(1969), Brown (1977) e Morgan (1986,1996). As imagens ou metéforas organizacionais nio
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s30 apenas «uma maneira de ver € interpretar a realidade social (...) [sdo] também uma
forma de pensar essa mesma realidade e sendo uma forma de pensar, acaba por se
transformar numa forma de conceber a realidade social e organizacional e de agir sobre ela».

Bilhim (2001:38) Este autor justifica a sua posi¢do, uma vez que as organizagdes,
enquanto fenémenos sociais complexos, ambiguos e paradoxais, devem ser estudadas de
diferentes dngulos dado serem poliédricas na sua constituigéo.

De acordo com Costa (1998:17), a aplicagdo do discurso metafdrico possibilita o
desenvolvimento de uma leitura mais realista e razodvel no que concemne as teorias
organizacionais, na impossibilidade de uma leitura completa e total, visto que o
posicionamento mais apropriado neste 4mbito remete para multiplas e variadas perspectivas
de leitura.

Gareth Morgan na sua obra “ Imagens da Organizagio” (1996) n apresenta 0ito
imagens ou met4foras organizacionais para explicar e compreender as organizagdes. O autor
propde, entdio, que as organizagdes sejam estudadas como: mdquinas; organismos; cérebros;
culturas; sistemas politicos; prisdes psiquicas; fluxos de transformagdo e instrumentos de
dominagio (cf. Quadro 1).

O autor recorre a estas metaforas como meio de conceber novas maneiras de pensar a
organizagdo; superar as formas estereotipadas de pensamento que tém dominado o estudo
das organizagBes, principalmente através da imagem da médquina e do organismo;
diagnosticar e delinear melhor as organizagdes e inquirir as potencialidades proporcionadas

por este tipo de andlise.

' A primeira edigio, na versio em inglés, data de 1986.
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QUADRO1

IMAGENS DA ORGANIZACAO EM GARETH MORGAN

METAFORAS TEORIAS PRINCIPAIS AUTORES
Organizacéio como - Teoria cldssica - Taylor - Weber
maquina - Teoria da burocracia | - Fayol - Drucker
- Gestio por objectivos | - Ford
- Relagdes humanas
- Teoria s6écio-técnica - Mayo
- Teoria dos sistemas - McGregor - Kast & Rosenzeig
As organizacGes como | - Adhocracia - Likert - Katz & Kahn
organismos -Teoria da contingéncia | - Woodward - Lawrence & Lorsch
- Desenvolvimento - Bertalanfy
organizacional
-Teoria ecoldgica
- Teoria da informacio - Cohen, March &
- Teoria da decisio - Simon Olsen
As organizacoes como | - Aprendizagem - Simon & March - Argyris & Schon
cérebros organizacional - Cohen & March - Weick
- Teoria hologréfica
- Anarquia organizada
- Teorias antropolégicas
- Teorias cooperativas e | - Barnard - Smircich
integrativas - Pettigrew - Meyerson
- Teorias cldssicas da | - Schein - Frost
As organizacdes como | sociologia (Durkheim | - Ouchi - Meyer & Rowan
culturas Weber, Parsons) - Handy - Zucker
- Teoriasda construgio | -Peters & Waterman | - DiMaggio
social (Schutz, Berger | - Deal & Kennedy - Cott
& Luckmann) - Czarniawska - Powell
- Teorias institucionais
As organizagoes como | - Teorias da - Burns & Stalker - Pfeiffer
sistemas politicos racionalidade politica - Simon & March - Benson
- Teorias do conflito - Crozier - Baldridge
- Teoria da democracia | - Crozier & Fridberg - Hoyle
- Ball
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- Freud
- Teorias psicanaliticas | - Klein - Escola de Frankfurt
- Organizagdo como | - Jung (Adomo, Horkheimer,
As organizacdes como | ideologia - Fromm Marcuse, Habermas)
prisdes psiquicas - Organizagdes totais - Reich - Denhardt
- Marx - Goffman
- Marx & Engels - Foucault
- Teorias da mudanga | - Marx
social - Marx & Engels - Habermas
A organizacao como | - Teorias | - Lenine - Off
mudanga e revolucionarias - Bakunin - Maturana & Varela
transformaciio - Teorias da auto- | - Mandel - Touraine
producio - Althusser
- Teorias do poder - Weber - Miliband
As organiza¢des como | - Teorias do controlo - Michels - Clegg & Dunkerley
instrumentos de social - Marx - Foucault
dominio - Marx & Engels

FONTE : MORGAN, G. (1996)

43

Inspirado na classificagdo de Gareth Morgan, Canavarro (2000) ao fazer a revisao

das principais teorias organizacionais, apresenta trés grandes grupos, cada um deles

divisivel: o Paradigma Positivista, o Paradigma Biol6gico-Sistémico (ou Neo-Positivista) e o

Paradigma Construtivista, de acordo com aquilo a que chama de “solo epistemolégico™. 0

Paradigma Positivista aplicado no dominio organizacional destaca as concepgbes da

organizagio como uma mdquina e da organizagio como instrumento de dominio e de

controlo social, referindo a Organizagio Cientifica do Trabalho e a Abordagem Burocritica.

O Paradigma BiolGgico-Sistémico das organizages enfatiza a concepgdo da organizagéo

enquanto ser vivo, referindo os estudos de Hawthorne e a Abordagem Sistémica. 0

Paradigma Construtivista das organizagdes faz referéncia as Abordagens Cultural e Politica.

(cf. Quadro 2)
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QUADRO 2

PARADIGMAS ORGANIZACIONAIS DE CANAVARRO

PARADIGMAS ORGANIZACIONAIS

ABORDAGENS

Paradigma Positivista

m Organizagio como uma mdquina;

m Organizag@o como instrumento de
dominio;

m Organizagdo como instrumento de
controlo social;

m Organizagao Cientifica do Trabalho;

m Abordagem Burocratica.

Paradigma Biol6gico-Sistémico (ou Neo-

m Organizagdo enquanto ser Vivo;

Positivista) m Abordagem Sistémica.
m Abordagem Cultural;
Paradigma Construtivista m Abordagem Politica.

FONTE: CANAVARRO (2000)
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3. Quadro analitico das organizacdes educativas

E muito recente a tentativa de criar uma teoria prépria da Administracao

Educacional. Barroso'? (1995:2) refere que

«0 desenvolvimento da Administragio Educacional como campo de estudo especifico €
fortemente condicionado pela ‘histéria’ desta disciplina nos Estados Unidos da América.
(...) S6 a partir dos anos 70 € que se assiste a sua emergéncia em outros paises de lingua
inglesa como Canadd, Reino Unido e Austrdlia (...) e mais tarde, em outros paises do

continente europeu como a Franga, a Espanha e Portugal».

Segundo Lima (2006:22), a investigagdo educacional passou a ser feita mediante uma
leitura com base nas imagens analfticas e metdforas organizacionais de escola a partir do
infcio da década de 1990. A utilizagio das metdforas nesta drea possibilitou uma dimensao
mais interpretativa € menos normativista no estudo das organizagGes escolares. Serd, no
entanto, basilar abragar distintas proveniéncias e diferentes processos de constru¢do na

“metaforizagdo” da realidade organizacional escolar. Por esse motivo podemos falar em

«concepgdes organizacionais empiricas produzidas no plano da acgdo, circulando num dado
contexto ¢ num dado momento enquanto teorias implicitas, representagdes do mundo
organizacional da responsabilidade dos actores escolares, (...) ; concepgdes organizacionais
de escola fixadas no plano das orientagdes para a acgdo, seja em politicas, orientagdes e
regras supra-organizacionais, seja de 4mbito escolar, presentes no projecto educativo da
escola, no regulamento interno (...); concepgdes organizacionais da escola que relevam de
imagens, metiforas e outras formas de representaggo de cardcter normativo/pragmdtico (...)
¢ concepgdes organizacionais de escola de pendor analitico/interpretativo que mantém
relagdes complexas, mais ou menos directas e imediatas com os paradigmas sociolégicos de
anlise organizacional, (...) com modelos te6ricos ou teorias ou com imagens ou metaforas».
(Lima, 2006:23-24)

12 A investigagdo educacional, em Portugal, no 4mbito das metdforas organizacionais, tem sido
objecto de alguns estudos, organizados em torno de paradigmas e abordagens (Canavarro, 2000), em torno

de estruturas analiticas (Bilhim, 2001), em torno de metdforas especificas como a da cultura organizacional
(Torres, 1997, 2003; R. Gomes, 1993; Sarmento, 1994; A. Gomes, 2000).
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Podemos fazer uma leitura mais pormenorizada do modelo tedrico-conceptual

proposto por Lima para proceder 2 andlise organizacional da escola a partir do seguinte
quadro. (cf. Quadro 3)

QUADRO 3

QUADRO TEORICO-CONCEPTUAL PARA ANALISE ORGANIZACIONAL DA ESCOLA

SEGUNDO LIMA
PLANOS ESTRUTURAS REGRAS NIVEIS TIPOS DE
ORGANIZACIONAIS | ORGANIZACIONAIS | ORGANIZACIONAIS | ORGANIZACIONAIS FOCALIZACAO
ANALITICOS ANALITICA
LATENTES FORMAIS
[legislagdo, mas ndo [produzidas acima da SUPERFICIAL NORMATIVA
s6: existem, mas ndo | organizagdo: escritas,
530 necessariamente rigor juridico,
cumpridas] genéricas, conhecidas,
]
NAO-FORMAIS
[produzidas no INTERMEDIO
Plano das contexto da
orientagdes para a organizagio: certo grau
acgio de estruturacio,
organizacional normalmente escritas INTERPRETATIVA
analiticas]
[o que deve ser,
referido & OCULTAS INFORMAIS
organizago e aos (CRIPTO- [produzidas em
autores] ESTRUTURAS contexto
organizacional pelos
[ndo vistveis] actores, raramente PROFUNDO

escritas, nem sempre
aplicadas
genericamente, por
vezes assumidas como
formas de ndo
cumprimento das

regras formais]
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Plano da acgfio REGRAS
organizacional MANIFESTAS EFECTIVAMENTE MANIFESTO DESCRITIVA
[0 que & na realidade: ACTUALIZADAS
objecto de estudo [na acgéo] [ou praticadas]
empirico]

FONTE: LIMA (1992, 1998)

Um conjunto de investigadores procedeu a catalogagdo de tipologias sobre as
distintas teorias, abordagens, paradigmas, perspectivas, modelos ou marcos constantes no
ambito do quadro teérico da organizagio ¢ administragdo educacional.

Borrel (1989) aponta sete modelos de organizagdo escolar: modelos racionais;
modelos naturais; modelos estruturais; modelos de recursos humanos; modelos de enfoques
de sistemas; modelos politicos e modelos simbélicos.

De acordo com England (1989) existem trés formas de focar a administracao
educativa: modelo tradicional ou da racionalidade técnica; modelo interpretativo ou da
racionalidade pritica e modelo critico ou da prética critica.

Os investigadores Sedano & Perez (1989) propoem um modelo de andlise da escola
fazendo apelo aos modelos produtivista, humanista, burocritico e estrutural, politico,
cultural e sistémico como podemos observar no quadro 4 e que vao ecoar no modo como a
escola é encarada: a escola como empresa, a escola como comunidade educativa, a escola

como burocracia, a escola como arena politica, a escola como cultura e a escola como

sistema.
QUADRO 4
MODELOS DE ANALISE DA ESCOLA SEGUNDO SEDANO & PEREZ
MODELO PRODUTIVISTA ESCOLA COMO EMPRESA
MODELO HUMANISTA ESCOLA COMO COMUNIDADE EDUCATIVA
MODELO BUROCRATICO E ESTRUTURAL ESCOLA COMO BUROCRACIA
MODELO POLITICO ESCOLA COMO ARENA POLITICA
MODELO CULTURAL ESCOLA COMO CULTURA
MODELO SISTEMICO ESCOLA COMO SISTEMA

FONTE: SEDANO & PEREZ (1989)
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A partir dos autores citados e de outras propostas que privilegiam as metdforas e as
imagens organizacionais, Costa (1998:16) refere que «a utilizacdo de diferentes imagens
organizacionais no estudo da escola, a partir do momento em que possibilita encarar esta
organizagdo segundo diferentes pontos de vista, permitird, consequentemente, uma anélise
organizacional multifacetada evitando-se, portanto, o espartilho conceptual de um
determinado enquadramento te6rico».

Podendo a organizagdo “ser muitas coisas a0 mesmo tempo” (Morgan, 1996:327),
Costa (1998:14) elenca seis modos de perspectivar a organizagdo escolar, a que chama
imagens organizacionais da escola: a escola como empresa (dependente dos modelos
cldssicos de organizag¢do e administragdo industrial, sustenta os seus pressupostos tedricos
numa visdo economicista € mecanicista da pessoa humana capaz de fomentar uma
reprodugdo da educag@o, tomando o aluno como matéria prima de uma imagem empresarial
da escola); a escola como burocracia (assenta e desenvolve-se segundo os modelos burocriticos);
a escola como arena politica (concebe a escola no 4mbito conceptual e analitico dos modelos
politicos rejeitando a racionalidade e a previsibilidade); a escola como democracia (assenta
nas abordagens democrdticas dos modelos e teorias colegiais tomando como referéncia o
movimento da escola das relagdes humanas); a escola como anarquia (em ruptura com os
modelos politicos, contrapde a incerteza, a imprevisibilidade ¢ a ambiguidade no
funcionamento da organizagio) e a escola como cultura (concebe a escola na perspectiva
cultural das organizagdes tendo em considera¢do uma linha vincadamente empresarial).

Lima, na sua proposta de organizagao ( 1992"3,1998, 2001) das abordagens tedricas
no estudo da escola como organizagdo assentou na hipétese de um modo de funcionamento
diptico da escola, procurando abranger as vdrias perspectivas de andlise organizacional entre
os extremos de um continuum, de um lado marcado pela burocracia racional e, de outro, pela
anarquia14 organizada. O autor defende uma perspectiva que confronta uma ordem bem mais
débil ao nivel das estruturas do que a conexdo caracteristica da burocracia (cf. Figura 3).

Deste modo, Lima (1998: 163) advoga que

13 Data da primeira edicdo da obra A Escola como Organizagiio e a Participagio na Organizacio
Escolar.
™ 0 conceito de anarquia (Lima, 1998) ndo deve ser encarado como simbolo de organizagdo

deficiente, ou auséncia de hierarquia ou direcgiio. O termo anarquia remete para um conjunto de
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«a ordem burocrdtica da conexdo e a ordem andrquica da desconexio configurarao, desta
forma, um modo de funcionamento que poderd ser simultaneamente conjuntivo e disjuntivo.
A escola ndo serd, exclusivamente burocrética ou andrquica. Mas ndo sendo exclusivamente
uma coisa ou outra poderd ser simultaneamente as duas. A este fenémeno chamaremos modo

diptico da escola como organizagio».
FIGURA 3

MODO DE FUNCIONAMENTO DiPTICO DA ESCOLA COMO ORGANIZACAO
(DA ANARAQUIA ORGANIZADA A BUROCRACIA RACIONAL)

Face A E
A Escola como Organizaciio: % A Escola com Organizagiio:
- ambigua E-) - burocrética
- arena politica - - sistema ;ocial
- sistema debilmente articulado - mecanicista
- al e subjectiva D - organismo
() A ()
ORGAMQZlgAbA(_) ————————————————— - -t - — - - — - ————— — -+, B&&gxﬂhm
Conceitos: A Conceitos:
- articulagdo fraca C i g;g‘_‘“l“goﬁ”m
- di.s’jup;do (;f o juUng:
) ;Tbgégc;;f:::e A - objectividade
- desordem O - ‘(” cjem
() \_/\
=~ ~_ - <
FONTE: LIMA (2001:48)

inconsisténcias e para uma desconexio relativa entre os membros de uma organizagio no que diz respeito as

estruturas e actividades, objectivos, procedimentos, decisGes e realizagdes.
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Mais tarde Lima (2001:47) reitera o modelo que havia anteriormente descrito nos

seguintes moldes:

«’Diptico’ no sentido em que & dobrado em dois a partir de um eixo constituido pelo plano
da acgéo e por referéncia ao plano das orientagdes para a acgéo, ora exibindo mais um
lado, ou face (por exemplo a face burocrética-racional, ou de sistema social), ou outra face
(a metaforicamente representada como anarquia, ou ainda aquelas mais associadas aos
modelos politicos, ou culturais e subjectivos), ora ainda apresentando as duas em
simultineo, ainda que em graus variados de abertura ou de fechamento, ou de

presenca/auséncia face ao observador».

Estévao (2002), ciente da «enorme onda de formas de organizagio e¢ de organizar”

chama a atengdo para os

«novos modelos compreensivos que intentam captar a especificidade estrutural e funcional
das organizagbes sobretudo enquanto estas se instituem como um meio privilegiado de
poder global e de ideologias racionalizadas dos direitos, do desenvolvimento, da

modernizagdo e do mundo mais amplo». Estévéo (2002:17)

A proposta deste autor (Estévao, 1998:435-436), dado que as organizacdes educativas podem
ser consideradas como «nfo unitdrias, nem sempre internamente coesas, uniformes ou
consistentes, mas antes como constelagdes polipticas, multi-ideolGgicas, complexas e
pluridimensionais», encaminha-se no sentido de conceber as organizacdes educativas como
fractalizadas. Este conceito explica-se ndo s6 pela dinamicidade interna das organizagdes que
pode oscilar de acordo com as circunstancias mas também pela néo linearidade de algumas
das suas dimensdes e pela “plurilogicidade da construgio da sua ordem interna”.

A leitura e interpretagdo que se fard das organizagdes educativas deverdo ter em conta

que estas sao

«constelagbes que correspondem, num determinado momento, a diferentes combinagdes
de I6gicas, de racionalidades, de poderes, de controlos, reforgando-se assim o j4 referido
cardcter poliptico do seu funcionamento e ultrapassando-se (em sentido dialéctico) as
propostas de outros modelos comummente mais aplicados & andlise das organizagdes

educativas (...) como sejam, os modelos burocratico racional, politico, comunitério, de
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ambiguidade e (neo)institucional, ou as propostas decorrentes das imagens de mercado ou

de cld».

Como consequéncia deste “boom metaférico”, o autor refere-se 3 «dificuldade de
tratar teoricamente esta nova reconfiguracdo das organizagdes assim como delimitar os
contornos dos impactos da globalizagdo». Estévao (2002:17)

Com o fito de ultrapassar esta situagdo, assistimos ao aparecimento de uma nova
metdfora: a metdfora de rede que implica ver as organizaghes como “sistemas de
processamento de informac@o”, como “organizacles flexiveis”, como “organizagoes
democrdticas”, como “organizagGes-trevo”, como “organizagdes teias de aranha”, como
“circuitos ou aliangas organizacionais”, como “redes globais complexas”, como
“organizagdes curiosas”, como “organizacdes aprendentes ou inteligentes”, como
“organizagdes polifénicas”, entre outras, que sugerem outros modos de encarar e gerir as
organizacdes € 0s seus recursos humanos.

Todos estes novos desenhos e morfologias organizacionais propiciam uma
multiplicidade de imagens no que a organizagdo escolar diz respeito até porque a escola
como uma “organizagao plural”, € um ponto de encontro entre “ vdrios mundos”, como “um
lugar de vérios mundos”: o mundo doméstico, 0 mundo industrial, o mundo civico, 0 mundo
mercantil e o mundo mundial ou transnacional. (Estévao, 2004:51) Atendendo a este tipo de
focalizac@o, a escola pode ser interpretada como “comunidade educativa”, ou “empresa
educativa”, ou “escola cidada”, ou “escola S.A.” ou “ organizagdo polifénica” (cf. Estévio,
2002, 2006).

Com o objectivo de explicitar com maior rigor a articulagio entre estas imagens e o0s

mundos da escola, o autor propde o quadro seguinte (cf. Quadro 5).
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QUADRO 5
IMAGENS DE ESCOLA E RESPECTIVOS MUNDOS ESCOLARES
IMAGENS MUNDOS
Comunidade educativa Mundo doméstico
Empresa educativa Mundo industrial
Escola cidada Mundo civico

Escola S.A. Mundo mercantil

Organizacio polifénica Mundo mundial ou transnacional
FONTE: ESTEVAO (2004:53)

Tomando como referéncia o cardcter complexo, compdsito e “poliptico”
(Estévdo, 1998: 217) da organizagédo escolar por apresentar uma multiplicidade de faces e
num ensaio de aproximagdo ao nosso quadro teérico-conceptual privilegiaremos uma
abordagem 2 luz dos modelos burocrdtico racional, do modelo politico, do modelo de
ambiguidade e do modelo cultural, sem no entanto, descurar do contributo de outras
perspectivas teéricas ou reflexdes que se afigurem pertinentes para o estudo em causa.
Procuraremos, a partir da articulagio e conjugagdo das diferentes dimensdes caracteristicas
dos modelos supracitados, atendendo as suas virtualidades e fraquezas, estudar
organizacionalmente a escola com especial relevo para a dimensdo da(s) cultura(s) que
envolve(m) os agrupamentos de escolas.
Desta forma, apresentaremos sucintamente, de seguida, algumas dimensdes mais
significativas das abordagens mais usadas na andlise das organizagdes educativas, € que
privilegiaremos, tendo em conta a sua importincia para clarear aspectos relativos a

compreensao/andlise do nosso objecto de estudo.
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4. Modos de pensar as organizacoes

Na nossa perspectiva diversas teorias organizacionais estio na base do
funcionamento da escola, ou pelos menos facilitam a compreensdo do que nela se passa.
Procuraremos, de seguida, identificar elementos dessas teorias na prética didria da escola
portuguesa. A interpretagio sobre o que € a realidade escolar impde uma démarche
metodolégica que nos leve a arquitectar e a construir uma imagem mais holista de modo a
incluir todos os dominios e facetas da vida das escolas.

Na pertinéncia deste trabalho de investigagdo, focaremos a nossa atengdo nalguns
modelos organizacionais: primeiramente numa perspectiva generalista que se encaminhard
mais tarde para uma perspectiva mais particular tendo em conta as organizagdes escolares,
dominio no qual se insere 0 nosso campo de trabalho. Dentro de uma pandplia vasta de
modelos oferecidos pela Teoria Organizacional, optdmos pelos modelos burocratico
racional, pelo modelo politico, pelo modelo de ambiguidade e pelo modelo cultural. A nossa
escolha pauta-se com a nossa preocupagao em encontrar uma quadro conceptual que sustente
e corrobore a vertente empirica deste trabalho.

No que diz respeito a0 modelo burocrético racional, este tem sido um modelo
muito aplicado a escola enquanto organizagdo, em que a cultura regista uma perspectiva de
integragdo bastante profunda e coesa, dado que a racionalidade que caracteriza o0 modelo
impede outras perspectivas.

O modelo politico de interpretagdo das organiza¢Ges pareceu-nos deveras relevante
na economia deste trabalho dada a diversidade de interesses e objectivos e os actores
evidenciam grande “racionalidade politica”, isto €, uma racionalidade dirigida segundo a sua
prépria visao da organizagao.

No que toca ao modelo de ambiguidade, este parece-nos abarcar algumas
metdforas € imagens onde se procuram analisar préticas que, efectivamente ocorrem nas
organizagoes.

Por fim, o modelo cultural que confere um sentido eminentemente simbdlico as

organizagdes € que nos vai servir, mais concretamente de suporte ao nosso trabalho.
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Estamos, contudo, crentes que outros modelos organizacionais poderiam estar na
base da conceptualizagido deste trabalho. Pareceu-nos razodvel, na altura, esta nossa escolha
de paradigmas.

Sendo a teoria da burocracia, o quadro explicativo mais usual para explicar as

dinidmicas da escola é por ela que vamos comegar este nosso périplo.
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4.1. O modelo burocritico racional

Apreciado por uns, mas também muito atacado por outros, 0 modelo burocritico
permite a compreensio de alguns aspectos no que diz respeito A estruturagio e
funcionamento das organizagées em geral, e das educativas em particular, procurando
promover a adequagao dos meios aos fins.

No seio dos modelos formais, 0 modelo burocritico de inspiracdo weberiana 15,
atribui grande relevo 2 estrutura formal, fazendo realgar as questdes da racionalidade e da
dominagio (autoridade'® e poder'?). Este modelo assenta na ideia de que a burocracia das
organizagdes formais € o modo mais eficaz e eficiente de gestdo, mas ndo deve ser abordado
fora do contexto da visdo sociol6gica que o enforma. Se é correcto afirmarmos que a teoria

da burocracia assenta no pressuposto da procura da maior eficiéncia no funcionamento das

organizagdes, por outro lado, ndo podemos circunscrever a organizagio burocritica a

«um conceito de organizagdo meramente formal, enquanto simples meio para atingir uma
ac¢do intencional, repetitiva e rotineira, mas de um conceito real que, na sua definigéo,

transportava valores e um propdsito muito claros» (Clegg, 1998:33).

Este modelo evidencia a estrutura hierdrquica da autoridade legal inerente ao posto
hierdrquico, a orientagdo da organizagio para o alcance de objectivos e finalidades, a divisdo
e a especializagdo do trabalho, a existéncia de regras e regulamentos, as relagdes impessoais

para certificar a neutralidade e a progressdo pelo mérito. Podemos dizer que a burocracia

15 Max Weber (1864/1920) depois de ter realizado estudos sobre o desenvolvimento das civilizagoes,
sobre as religides e sobre a ética protestante, reuniu o seu pensamento sociolégico entre 1918 e 1920. A partir
das suas reflexdes sobre as organizagOes, desenvolveu-se a Teoria da Burocracia nas Organizagdes. E
considerado, por muitos, como o fundador da Sociologia das OrganizagGes.

'8 A autoridade consiste na competéncia de levar os individuos a obedecer, independentemente da sua
vontade e intengio.

7 O poder consiste na obediéncia voluntdria a ordens por parte de quem as recebe.
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reflecte uma organizagdo formal que pretende a eficiéncia mdxima por meio de uma gestdo
racional. Esta caracterizagdo da burocracia sugere-nos um modelo racional revestido por
uma superioridade técnica com elevados padrdes de eficiéncia.

A burocracia define-se como forma de organizagdo que destaca a selecgdo de
funciondrios, a precisdo, a velocidade, a clareza, a regularidade, a fiabilidade e a eficiéncia
obtidas mediante a divisdo de tarefas, a hierarquia de poderes, regras e regulamentos
precisos. Bush (1986: 31-33) acredita que todos estes factores estdo, ainda que em graus
distintos, presentes nas organizagGes em geral, o que significa que os podemos encontrar
também na organizagio escolar.

Tratando-se um modelo teérico, esta perspectiva burocrética pressupde a existéncia
de uma melhor solugio organizacional universal, vdlida e relevante para todos os contextos,
tendo subjacente um “tipo ideal” (ideal type) que assenta num conjunto de caracteristicas
particulares com base num modelo teoricamente centralizado, impessoal, procurando a
racionalidade e a eficiéncia, menosprezando influéncias e sentimentos’® e nesta perspectiva
néo se afasta significativamente dos objectivos da administragio cientifica defendida por
Taylor.

Weber (1979:260) salienta que a burocracia

«acompanha inevitavelmente a moderna democracia de massas em contraste com o

Governo auténomo democrdtico das pequenas unidades homogéneas. Isso resulta do
principio da burocracia: a regularidade abstracta da execugio da autoridade, que por sua vez
resulta da procura de igualdade perante a lei no sentido pessoal e funcional - e, daf, o horror

ao privilegio, ¢ a rejeigiio ao tratamento dos casos individualmente. »

Max Weber utilizou o paralelismo existente entre a mecanizagio e a organizagio
recorrendo & analogia da mdquina. O autor afirma que a burocracia é como uma m4quina
moderna, enquanto outras formas organizacionais sd0 como os métodos de produgio ndo
mecénicos. Deste modo, as burocracias rotinizam os processos administrativos como a

mdquina rotiniza a producdo.

18 e . e . . . .
As principais caracteristicas da burocracia podem resumir-se deste modo: impessoalidade nas

relagGes entre os vdrios membros da organizag¢do; normativiza¢do da acgio (todas as acgdes sio
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Esta forma de organizagdo burocrética, pressupde um cardcter “legal”. O cardcter
legal da burocracia estd ligado a autoridade ao implicar um sistema de regras e
procedimentos formais. Daqui se infere que o significado atribuido a palavra pelo senso
comunm estd incorrecto"”.

Segundo Lima (2001:24) o modelo burocritico acentua a importincia das normas
abstractas e das estruturas formais, os processos de planeamento e de tomada de decisao, a
consisténcia dos objectivos e das tecnologias, a estabilidade, o consenso, € o caricter
preditivo das acgdes organizacionais. Deste modo, torna-se imperioso definir metas precisas,
especificar de forma minuciosa as fungdes que cada funciondrio tem de desempenhar,
planear e controlar in extremis.

Mas Crozier (2000: 31-48) afirma que a burocracia e a organizagdo racional
encerram na sua concepgdo disfungOes burocréticas que constituem também elementos
racionais do sistema burocrético de organizacao da sociedade moderna.

A moldura conceptual e tedrica do modelo burocritico de organizagdo, assente na
metdfora como burocracia, terd estado na base de muitos estudos sobre as escolas e o sistema
educativo. Tyler (1991:17) acredita que «predominard el interés por la burocracia, cuando
los investigadores consideren la escuela como entidad racionalmente articulada, con
afinidades respecto a otras instituciones procesadoras de personas».

Costa (1996:39) elenca os indicadores mais importantes e expressivos da imagem

burocritica da escola apontando para a:

regulamentadas por regras escritas, precisas e definidas previamente); a hierarquia de autoridade e de fungGes
assenta numa nftida distribuicdo de competéncias; diferenciagdo entre administragdo e propriedade;
funciondrios admitidos por concurso/habilitagGes para uma determinada fungao

19 A palavra burocracia havia de receber ao longo dos tempos uma conotagio pejorativa que choca

com a ideia original.
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- centralizagdo das decisGes nos 6rgdos da cipula do ministério da educago,
representada pela auséncia de autonomia das escolas e no desenvolvimento de cadeias
administrativas hierdrquicas;

- regulamentagdo detalhada de todas as actividades a partir de uma rigida e
compartimentada divisdo do trabalho;

- previsibilidade de funcionamento mediante numa planificacdo pormenorizada da
organizagao;

- formalizac¢@o, hierarquizagio e centralizagdo da estrutura organizacional dos
estabelecimentos de ensino (modelo piramidal);

- obsessao pelos documentos escritos (duplicagdo, certificagdo, arquivomania);

- actuagdo rotineira (comportamentos estandardizados) com base na execugdo de
normas escritas e estaveis;

- uniformidade ¢ impessoalidade nas relagées humanas;

- pedagogia uniforme: a mesma organizagio pedagdgica, os mesmos contetidos
disciplinares, metodologias idénticas para todas as situacdes;

- concepegao burocrética da fungdo docente.

O modelo weberiano instala-se nesta perspectiva como modelo caracterizador da
escola ao nivel administrativo da escola e dos sistemas educativos mas também a nivel
pedagégico. A imagem burocritica da escola € reconhecida por muitos investigadores da
educagdo assumindo uma vertente essencialmente descritiva, explicativa ou critica do
funcionamento dos estabelecimentos escolares. Nos sistemas educativos cuja administragao
¢ altamente centralizada usufruindo de pequenas margens de autonomia, como no caso do
nosso pais, este modelo assume uma significagdo relevante reconhecida por vérios autores
(Lima (1992,1998, 2001), Sousa Fernandes (1992), Formosinho (1985) porque como diz
Verdasca (1992) o centralismo nio se compadece com as légicas e as interpretagdes locais
dos actores.

Nesta 6ptica, as organizagdes, ao perseguirem o “tipo ideal” de Weber, revelam uma
imagem integrada, vincando as ligagdes entre as estruturas, seguindo uma légica de previsao

fortemente formalizada e determinada a priori. Por isso, Lima (1998:73) refere que
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«0 modelo burocrdtico, quando aplicado ao estudo da escola, acentua a importéncia das
normas abstractas e das estruturas formais, os processos de planeamento ¢ de tomada de
decisdes, a consisténcia dos objectivos e das tecnologias, a estabilidade, o consenso e o

cardcter preditivo das acgbes organizacionais».

Muito do que a escola é deriva da sua vertente da centralizacio estratégica. Tudo € a
priori decidido e previsto através de leis e regulamentos detalhados de modo a retirar toda a
imprevisibilidade possivel restringindo todo o cardcter de incerteza e ambiguidade que os
executantes podiam assumir.

Nesta perspectiva, Estévao (1998:180) refere que

«as organizagdes educativas detém um conjunto unico de objectivos claros que orientam
o seu funcionamento: que esses objectivos ou metas sdo traduzidos pelos niveis
hierdrquicos superiores da burocracia em critérios racionais de execucdo para os
professores e outros actores; que os processos de decisdo se desenrolam segundo o
modelo racional de resolugdo de problemas; que o controlo formal, assente em regras,
determina a priori a conduta exigida; que o sistema ¢ fundamentalmente um sistema
fechado em que se estabelece claramente a diferenca entre a “politica” e

“administrag@o”».

Formosinho (1985:8) aponta o legalismo, a uniformidade, a impessoalidade, o
formalismo, o centralismo e a hierarquia como caracteristicas do modelo weberiano
aplicdveis a escola. Por sua vez Muiioz Sedano & Roman Perez (1989:119) elecam vdrios
pontos fracos ao modelo burocrtico uma vez que relegam para um plano muito inferior o
ambiente externo, a visdo limitada das interacgGes com o meio, a menorizagao atribuida aos
subsistemas da organizagdo e 2 organizagdo informal e a concepgdo da estrutura
organizacional.

Canavarro (2000:41) chama a atengdo para o facto de «enquanto teoria
organizacional e forma de organizac¢do do trabalho, a Burocracia sofreu criticas sobretudo
porque se esqueceu das manifestagoes espontineas dos individuos nas organizaghes e
ignorou os aspectos informais inerentes ao funcionamento de toda e qualquer organizacao
que interagem com os aspectos formais dando corpo & organizagao real».

Aplicado as escolas ou a outras instituicdes como as universidades, o modelo
burocritico, segundo E. Silva (2006:89),



A Escola como Organizagao Educativa 60

«leva-nos a considerar os actores organizacionais como individuos sujeitos as
determinagdes do sistema legal estabelecido (concebido como instrumento de dominagéo),
destituidos de qualquer capacidade de reacgéo ou decisfio e, portanto, incapazes de qualquer
intervengdo na definigio das politicas institucionais. Nesta base, estes actores ndo t€ém
visibilidade, surgindo como “pedes” homogéneos, interessados em sobreviver aos
constrangimentos inerente & estandardizagio do comportamento. Acentuando as estruturas e
as regras, a burocracia nfio ajuda a analisar a acgdo estratégica dos actores organizacionais
que sdo, afinal, os que asseguram a dinimica organizacional que, como se constata, nem

sempre é o reflexo directo das determina¢des da estrutura formal»

Nesta linha de entendimento, o modelo burocritico sugere uma organizacao
educativa coesa e harménica, enquanto fiel cumpridora de leis, preceitos € regulamentos
emanados pela hierarquia. Os actores educativos procederiam em prol de objectivos
unificados implicando uma homogeneidade de comportamentos, desempenhos ¢ atitudes.
Uma leitura monolitica da escola enquanto modelo burocrético faria desta organizagdo uma
organizacdo unidireccional, cativa da estrutura ao negar aos actores educativos a sua
interferéncia na organizacdo e destituida de qualquer liberdade estratégica. Aos actores
educativos estaria reservado uma fungdo passiva, de meros “executantes de papéis” na base
de um “determinismo normativo” (Crozier & Friedberg, 1977:101) 2 A actividade informal
na organiza¢ao nao € considerada, é reduzida a um aglomerado de pegas duma mdquina que
pode ser construida com recurso a um manual de instrugdes e posta a laborar sempre da
mesma forma.

Merton (1971) elenca algumas disfungdes da burocracia como a interiorizagdo das
normas e o consequente apego aos regulamentos, o excesso de formalismo, a resisténcia as
mudancas, a despersonalizagio dos relacionamentos, a aceitagio das rotinas e
procedimentos, a exibicdo de sinais de autoridade, a dificuldade de atendimento
personalizado a clientes, a categorizagdo como processo de decisdo, que nos permitem

apreender as especificidades culturais e simbdlicas que o modelo burocrético pode gerar.

2 Friedberg (1995), desencadeou uma critica acérrima do modelo burocrético ao afirmar que as
estruturas e as regras formais, apandgio do modelo em questdo, apenas constituem uma descri¢do aproximada

do funcionamento verdadeiro das organizagoes dado que o trabalho real se desvia do trabalho prescrito.
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A centralizagdo das decisGes, a divisao racional do trabalho e o formalismo intrinseco
ao desempenho dos cargos estabelecem trés dimensdes susceptiveis de sustentar per si a tese
da diferenciagdo cultural e “identitdria” em jogo nas organiza¢des burocréticas.

A inevitdvel diferenciacdo cultural e “identitdria” € fortalecida e validada pela
ditadura da racionalidade burocrdtica em contexto organizacional, cujos propésitos teéricos
impedem a realizagdo de qualquer tipo de envolvimento organizacional que nao passe pela

simples participac@o nas esferas da execugdo, com referiu Lima (1998:128)

«A existir um tipo de participagdo congruente com a burocracia ele seria sobretudo
caracterizado por uma participagio orginica, por uma forma de comunhiio, ou
simplesmente por uma participagdo de tipo cooptativo, resultante de situagGes em que a
autoridade, sendo posta em causa, procura equilibrar as suas estruturas decisérias, manter o
seu poder, proteger-se de ameagas. Seria, em todo o caso, uma participagdo de contornos
sécio-técnicos, concentrada nos meios e nas esferas de execugéo, e ndo, como bem recorda

Abrahamsson, uma participagio na decisfo, na selecgiio de objectivos e valores.»

Embora presente na organizagdo escolar, enquanto associado a aspectos da
administracio, gestdo, orcamentacao e servicos auxiliares, o modelo burocratico afasta-se da
organizagio escolar no essencial no que diz respeito, por exemplo, a elaboracdo de politicas,
no trabalho pedagégico e decisério. De facto, parece-nos que uma leitura burocrética da
escola terd de ser relativizada, visto que a realidade escolar ndo se confina a aplicagdo de
regras e regulamentos dada a configuragdo inesperada de acontecimentos e peripécias
inesperadas que ndo “cabem” nos estritos limites formais de uma organiza¢@o burocratica.
Relembramos para o efeito, que o discurso politico cada vez mais fala na autonomia das
escolas (ainda que para muitos seja apenas uma miragem).

E. Silva (2006:118) assegura que o modelo burocritico a0 promover € garantir a

estabilidade e a rotina

«cria condig¢Ges para o estabelecimento da rigidez, em prejuizo da mudanga, da criatividade
e do espirito de iniciativa, gerando uma “zona de conforto” que possibilita aos executantes
de tarefas um grau de proficiéncia no trabalho mediante o qual adquirem um determinado

status».
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O autor acrescenta que o uso desta “receita organizacional”, garantia da ordem

preestabelecida, protege

«o0s actores de arbitrariedades, acaba por limitar as suas margens de liberdade,

transformando-os em marionetas». (E. Silva, 2006:118)

Nesta linha, também Estévao (2006:217) defende que as organizagdes e os sujeitos

que
«desenvolvem a sua actividade dentro do mesmo ambiente institucional sofrem uma
enorme pressdo para a conformidade com os “mitos racionalizados” dominantes nesse

ambiente»

porque

«quanto mais as organizagbes e os individuos se ajustam em relagdo &s prdticas
institucionalizadas, maior serd a sua legitimidade piiblica, resultando daf ganhos em termos

da sua capacidade de granjear apoios € recursos».

O modelo burocritico, ao determinar uma visdo unificadora/integradora das
organizagOes, ignora que as organizagdes escolares ou outras se rodeiam de conflitos, se
predispdem 2 inovagdo, estabelecem jogos politicos pelo poder entre os vérios actores, se
abrem em vdrias fontes de negociacdo e, nesse sentido, a escola descobre-se como “ um
lugar de vérios mundos” (Estévao, 2004:51).

Se, por um lado, a cultura racionalizadora parece ser sinénimo de uma certa unidade
interna, se nos detivermos nos tracos comuns que a descrevem, por outro, ¢ exactamente a
sua peculiaridade e esséncia racionalizadora que fomenta a cristalizagdo de diferenciacoes e

de segmentagdes culturais. Para Torres (2004:79)

«as diferenciagGes culturais constituem um produto inevitivel do préprio principio da
racionalizagio. A impessoalidade das relagoes, a auséncia de envolvimento no trabalho, a
conformidade exclusiva & norma e ao respectivo cargo, a auséncia de mecanismos de
participac@o democrdtica, o isolamento nas esferas da execucdo - s6 para relembrar
algumas dimensGes estruturantes do modelo burocrético — ndo possibilitam a construgéo, no

tempo e no espago, de uma identidade colectiva (no sentido de um efhos organizacional)
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subjectivamente incorporada e partilhada pelos actores, para garantir uma comunhZo
efectiva dos valores, dos objectivos e dos sentidos socialmente partilhados no contexto

organizacional».

Dentro desta linha, a mesma autora salienta que

«por detrds da aparente uniformidade (e monoracionalidade) subjacente a0 termo cultura
racionalizadora ou cultura burocrética, se esconde uma realidade simbélico-cultural muito
mais complexa, menos unitdria e, sobretudo, mais dinfimica do que estdtica. (...) No fundo,
o pretenso nivelamento social e cultural subjacente  estrutura burocritica acaba por ocultar
uma realidade multiforme, se ousarmos olhar a realidade a partir da perspectiva dos actores

e dos significados socialmente apreendidos». (Torres, 2004:79-81)

O modelo weberiano, marco referencial para o desenvolvimento da teoria
organizacional contemporinea, ao concentrar-se¢ na “versao oficial da realidade” (Lima,
1998:77) e na estrutura formal, perspectiva-se como um modelo de visdo unitdria da estrutura
organizacional que ndo nos traduz o caricter complexo e multifacetado das estruturas,
manifesta-se analiticamente incapaz de per si explicar e interpretar a realidade e o
funcionamento da organizacao educativa.

A tradicio vincadamente centralizadora do Estado face ao sistema educativo
portugués, que, do ponto de vista do modelo racional-burocritico, motiva um exercicio
rotineiro, onde os “actores periféricos” agem segundo as directivas da administragdo central,
poderd proporcionar uma leitura simplista da escola, uma vez que € revelada como
hierarquicamente determinada, de causalidade linear, valorizando a estrutura formal da

organizacgio e os normativos legais em vigor.
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4.2. O modelo politico

Os modelos burocriticos e racionais estiveram na base da andlise organizacional
durante algumas décadas, sendo consideradas como teorias dominantes por muitos
investigadores. Porém, os seus pressupostos fundamentais como a racionalidade, a
estabilidade e a previsibilidade foram postos em causa por outros modelos conceptuais.

Nesta sequéncia, alguns trabalhos de investigagdo chegaram a conclusdo que

«o factor mais significativo que afecta a produtividade organizacional consiste nas relagoes
interpessoais que sdo desenvolvidas no trabalho, ¢ ndo somente a remuneragio € as
condigdes de trabalho». (Hersey & Blanchard, 1988:53),

ou ainda que

«uma deslocagdo de formas tradicionais de controlo burocrético para técnicas de controlo

baseadas na manipulagio da cultura de empresa». (Bates, 1987:83)

Outros aspectos passaram a ser realcados na vida das organizagGes. A politica
constitui uma importante fatia da vida das organizacdes. A metdfora politica comegou a ser
utilizada na leitura das organizacdes dado que a actividade politica se transformou num
elemento fulcral da vida das organizagdes. As metas, os objectivos, a estrutura, a tecnologia,
o desenho organizacional, o estilo de lideranga bem como outros aspectos do funcionamento
das organizagoes, desfrutam de uma dimensao politica. Os individuos n&o pensam todos de
igual modo. As opinides divergem, os interesses de cada um inevitavelmente provocam
conflitos. E neste contexto te6rico que os modelos politicos se apresentam como alternativa.
Esta metdfora, desenvolvida por Burrel ¢ Morgan, proporciona um instrumento prético e
sistemético para a compreensdo da relagdo entre a politica € a organizagio e, a0 mesmo
tempo, salienta a importincia do poder na determinago dos resultados politicos. De facto, a
metéfora politica politiza a nossa compreensdo do comportamento humano no seio das

organizagoes.
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O desenvolvimento de abordagens politicas no estudo das organizagSes representou
uma oportunidade para uma deslocagao da andlise organizacional, fazendo emergir conceitos
anteriormente postos 3 margem, como a diversidade de objectivos, interesses21, conflitos? e
podex”. Os conceitos de interesse, conflito € poder sdo cruciais 8 metédfora politica da
organiza¢do (Alter, 1991; Bacharach, 1981; Bacharach & Lawler III, 1980; Bacharach &
Mitchell, 1981; Canavarro, 1991; Crozier, 1964, 1979; Crozier & Friedberg, 1977;
Mintzberg, 1986; Morin, 1988; Pfeffer, 1981).

Na Teoria Organizacional de cariz nacional, encontramos Canavarro que (2000:75-

77) define interesses, conflito € poder nos seguintes moldes:

«Os interesses podem ser vistos como sendo derivados de aspectos cognitivos e afectivos
(valores, expectativas, objectivos) e acabam por orientar a nossa actividade para uma
determinada direcgdo, constituindo esta a sua forga no processo de relagdo do individuo
com o meio. (...) Num contexto interpessoal as pessoas aproximam-se por afinidade de
interesses e podem unir-se, estabelecendo aliangas e coligagGes que permitem o alcance
de objectivos comum. O estabelecimento de aliangas promove o aparecimento de
rivalidades fruto de oposi¢hes entre grupos por diversidade e incompatibilidade de

interesses».

21 Morgan (1996:153) define “interesses” como «um conjunto complexo de predisposi¢des que
envolvem objectivos, valores, desejos, expectativas e outras orientagdes € inclinagdes que levam a pessoa a agir
numa e ndo noutra direcg@o.»

2 Afonso (1994:37) define “ conflitos” como «situagOes de colisio de interesses, € podem ser
institucionalizados ou ignorados nas regras formais ou informais do sistema politico escolar.» Segundo Morgan
«o conflito aparece sempre que os interesses colidem (...) pode ser pessoal, interpessoal ou entre grupos rivais
e coalizdes. Pode ser construido dentro das estruturas organizacionais, nos papéis, nas atitudes e nos
esteredtipos, ou surgir em fungio de recursos escassos. Pode ser explicito ou implicito. Qualquer que seja a
raziio e qualquer que seja a forma que assuma, a sua origem reside em algum tipo de divergéncia de interesses
percebidos ou reais.» (1996:159-60)

23 Morgan (1996:163) define “ poder” como «o meio através do qual os conflitos de interesses sdo,

afinal, resolvidos em ltima instincia. O poder influencia quem consegue o qué, quando e como.»
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«O conflito decorre da colisdo de interesses. (...) Muitos conflitos tendem a enraizar-se
no funcionamento duma determinada organizag@o, a institucionalizar-se, a fazer parte da
cultura da organizagdo, determinando nos seus membros um conjunto de atitudes e

comportamentos consistentes com a avaliagio do conflito».

«O poder de um individuo sobre a organizagdo ou no interior desta reflecte uma
dependéncia da mesma relativamente A acgdo individual que se torna ainda mais
verdadeira ou acentuada quando um individuo dispde de controlo sobre dreas vitais para
o funcionamento da organiza¢io, seja um recurso, um conjunto de conhecimento, um
saber técnico, um conjunto de pressupostos legais ou uma proximidade fisica

relativamente daqueles que decidem.»

Deste modo, qualquer que seja a atitude comportamental dos individuos dela
resultard sempre um determinado impacto na vida organizacional, dado que todos os
membros da organizagido detém uma certa influéncia. Os membros que decidem permanecer
na organizagdo e alterar o seu sistema de funcionamento, visto serem uma fonte de
dinamismo e actividade, poderdo ser uma fonte de influéncia mais determinante do que
aqueles que optam pela passividade. Nao encontramos no seio das organizagdes um poder
formalizado, ele € consequéncia de uma trama complexa de relacbes que ocorrem e
decorrem numa organizagao.

Todas as estruturas organizacionais pressupdem uma hierarquia, detentoras de um
conjunto de competéncias e fun¢des, dum quadro de objectivos e metas € de um exercicio de
poder que permita alcangar esse conjunto de objectivos.

A imagem politica das organizagdes reflecte uma dimensio pluralista, onde grupos
diferenciados negoceiam procurando conquistar fatias de poder avocando visdes diferentes
da realidade. Este modelo antagoniza com os modelos que consideram as organiza¢ées como
sistemas unitdrios em que o individual se submetia ao colectivo ou as forgas exteriores. A
existéncia de interesses opostos torna a gestio da organizagdo uma tarefa mais complexa
visto que se torna imperioso encontrar pontos de equilibrio, coordenar interesses individuais
e grupais para que os conflitos desempenhem um papel funcional ao constituirem-se como
focos de inovagdo ao servico dos objectivos da organizagdo. Num sentido politico, a
negociagfo e a participa¢do devem ser encaradas como valores e préiticas ao servico de uma

organizagao pluralista.
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Bolman & Deal (1984:109) explicam o modelo politico das organizagbes em cinco

proposigdes que convergem para nogdes de conflito e de poder como recursos estratégicos:

«1. A maioria das decises importantes nas organizagdes envolve a alocagdo de recursos
escassos; 2. As organizagdes sdo coligagdes compostas por um determinado mimero de
individuos e grupos de interesse; 3. Os individuos e os grupos de interesse diferem nos
seus valores, preferéncias, opinides e percepgbes da realidade; 4. Os objectivos e as
decisdes emergem de processos continuos de negociagéo e disputa de posigdes entre
individuos e grupos; 5. Devido 2 escassez de recursos ¢ & manutengio das diferengas, o

poder e o conflito tornam-se caracteristicas centrais da vida organizacional.»

De acordo com Hoyle, (1988:262-265) trés grupos de investigadores assumem
grande relevo na construgdo do modelo politico de andlise organizacional: March, Crozier €
Bacharach. Estes investigadores trabalharam a partir da recusa da concep¢do homogénea,
racional e consensual da organizagio e apresentaram uma visao da realidade organizacional
onde a heterogeneidade substituiu a homogeneidade e a harmonia foi arrebatada pelos caos.
A incerteza e a divergéncia substituem a rotina € o consenso.

Crozier (1963) prestou um contributo imprescindivel no campo da andlise politica
das organizagdes ao avaliar como o poder e a influéncia actuam nas organizagoes de modo a
individuos ou grupos resolverem os seus diferendos. O autor pretendeu demonstrar como 0s
diferentes jogos de poder sdo capazes de resolver os problemas que as organizacOes
provocam.

Friedberg (1995) denomina esta situagcdo por “troca politica”, uma vez que os
individuos permutam recursos ainda que manipulem a seu favor as regras que determinam
esta troca.

Sobre o modelo politico, Baldridge** (1983:50) sustenta que este

«parte do pressuposto que as organizagdes complexas podem ser estudadas como sistemas
politicos em miniatura, com conflitos e dindmicas de grupos de interesses semelhantes aos

encontrados na cidade, no estado e noutras situagdes politicas.»

240 autor (Baldridge, 1971:11) entende que o modelo politico procura abordar e entender no o poder

formal, legitimo e legal, mas o poder alicerado na pericia, na exploragdo das margens de incerteza, na

negociagdo constante que estdo na base de todas as dinimicas organizacionais



A Escola como Organizagao Educativa 68

Bush (1986:68) define o modelo politico nos seguintes moldes:

«Os modelos politicos partem do pressuposto que nas organizagoes a politica e as decisdes
emergem por um processo de negociagdo e regateio. Os grupos de interesses desenvolvem e
formam aliangas na busca de objectivos politicos particulares. O conflito é perspectivado
como um fenémeno natural € o poder decorre das coligagSes dominantes em vez de ser um

exclusivo de lideres formais.»
De acordo com Costa (1998:78), as organizacoes

«concebidas como miniaturas dos sistemas politicos globais sdo percepcionadas, a
semelhanga destes, como realidades sociais complexas onde os actores, situados no centro
das contendas e em fungfo de interesses individuais ou grupais, estabelecem estratégias,
mobilizam poderes e influéncias, desencadeiam situagdes de conflito, de coligagdo € de

negociagio tendo em conta a consecugio dos seus objectivos.»

A andlise micropolitica da realidade aplicada ao estudo das organizagGes introduz a
metifora de arena polz’tica25 onde a tomada de decisGes decorre segundo processos de
confrontagdo ¢ de negociagdo fundamentadas nos interesses conflituantes e estratégias de
poder encetadas pelos vdrios grupos, contrastando com o “mito da racionalidade” dos
modelos racionais que preconizam “the one best way”. Na medida em que as metas
organizacionais s3o ambiguas € nem sempre coincidentes, a participagdo dos actores pode
ser mais intensa em certas ocasides assumido variacdes em termos de intensidade em
processos de negociagio alcangcados mediante coligagdes e/ou confrontos.

Se por uma lado, as estruturas da organizagdo ndo sdo estdticas, visto que na sua
esséncia procuram garantir exigéncias de eficdcia organizacional, por outro espelham uma
morfologia resultante dos interesses dominantes numa certa ocasido, dado que derivam dos
processos de luta e negociagdes e jogos de interesses. O organigrama da organizagio € o
produto da conjugagdo complementar das estruturas formais e oficiais com as dinidmicas
reproduzidas pelas estruturas através da diferenciacio das vérias formas de poder dentro da

organizagdo.

2 Autores como Baldridge, 1971; March & Olsen, 1976; Pfeffer & Salancik, 1978; Bolman & Deal,

1989 defendem as organizagdes como “arena politica”.
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O “mito da racionalidade” cedeu ao “mito pluralista” porque este «enfatiza a natureza
pluralista de interesses, conflitos e fontes de poder que retratam a vida organizacional»
(Morgan, 1996:191). Se a visdo unitdria, feita a partir dos modelos burocriticos, descreve a
sociedade como um todo integrado no qual os interesses do individuo s@o postos de parte, a
visdo pluralista aceita a existéncia de jogos politicos constantes onde os individuos ou os
grupos negoceiam e competem por uma fatia de poder na tomada de decisao e utilizam a sua
influéncia para atingir os seus ideais. A par destas duas visdes, podemos ainda falar na visao
radical que sugere classes antagénicas de interesses, caracterizadas por divisdes sociais e
politicas. Segundo Morgan (1996:192), estas trés estruturas evidenciam um grande peso para
a compreensdo das organizagGes e ideologias que determinam a estrutura organizacional e

por esse motivo deixamos uma sintese no quadro seguinte. (cf. Quadro 6)

QUADRO 6

QUADROS DE REFERENCIA UNICISTA, PLURALISTA E RADICAL

As organizagdes podem ser compreendidas como mini-estados em que o relacionamento entre o individuo ¢ a sociedade
caminhe lado a lado com o relacionamento entre o individuo e a organizagio. As visoes unicista, pluralista e radical da

organizagio podem ser caracterizadas a partir dos seguintes termos:

UNICISTA PLURALISTA RADICAL

Coloca a énfase na | Coloca a énfase na natureza de
Coloca a énfase na busca de | diversidade do individuo e | “classes” contraditdrias de
objectivos comuns. A | dos grupos de interesses. A | interesses. A organizagio € vista
organizagio ¢ vista como | organizagio €& vista como | como um campo de batalha onde
INTERESSES | estando unida sob um guarda- | uma perda de alianga que | forgas rivais (por exemplo
chuva de interesses comuns € | tem apenas um interesse | administragio e sindicato) lutam
luta para ser uma equipa bem | passageiro nos seus | para atingir fins amplamente

integrada. objectivos formais. incompatfveis.
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Considera o conflito como um
fenémeno raro e passageiro que

pode ser removido por meio de

Considera o conflito como
uma caracteristica inerente e

inevitdvel das actividades

Considera o conflito
organizacional como parte mais
ampla da luta de classes que pode

eventualmente mudar toda a

CONFLITO acgoes organizacionais | organizacionais, enfatizando { estrutura social. Reconhece que o
apropriadas. Onde ele aparece, € | os seus aspectos | conflito pode ser suprimido, sendo
normalmente atribufdo a | potencialmente positivos ¢ | latente em vez de ser uma
actividades de desviados e | funcionais. caracteristica manifesta tanto da
arruaceiros. sociedade como da organizagio.

V& o poder como uma

Ignora amplamente o papel do | V& o poder como uma § caracterfstica-chave da

poder na vida organizacional. | varidvel crucial. O poder € o | organizagfio € como um fen6meno

Conceitos tais como autoridade, | meio através do  qual | que € desigualmente distribufdo e

lideranga e controlam tendem a | conflitos de interesses sdo | que segue a divisdo de classes. As

PODER ser os meios preferidos de | aliviados e resolvidos. A | relagdes de poder na organizagio

descrever a prerrogativa que a

direcgdo tem de guiar a

organizagdo para que sejam

atingidos os interesses comuns.

organizacgio ¢ vista como
pluralidade de
detentores de poder obtido

uma

de uma pluralidade de fontes

sio vistas como reflexos das
relagdes de poder na sociedade,
estando muito préximas de amplos
processos de controlo social como,
por exemplo, controle do poder
sistema

econdmico, legal e

educagio.

FONTE: Baseado em BURRELL ¢ MORGAN (1979:204-388), citado em MORGAN (1996:193).

De acordo com Natércio Afonso (1992:43)

«a perspectiva politica concebe as organizages como contextos circunstanciais onde

individuos e grupos de interesses e finalidades especificas entram em interac¢iio para

atingirem os seus objectivos préprios, pondo em prética estratégias diferentes e muitas

vezes antagénicas. Deste modo, em cada momento, os objectivos explicitos da organizag¢io

sdo concedidos como sendo o resultado especifico do jogo de poder em curso, envolvendo

diversos individuos e grupos activos no seio da organizagao».

Os actores organizacionais quando se envolvem activamente em alteragdes

morfoldgicas sao impelidos por motivagGes pessoais para reforgco do seu poder e reforgar os

seus interesses. Os individuos ndo s3o nem elementos mecinicos nem sujeitos passivos, uma




A Escola como Organizagao Educativa 71

vez que detém interesses pessoais, profissionais e politicos que procuram atingir no seio das
organizagdes. A perspectiva integradora, apandgio das organizagdes de cardcter burocritico
perde todo o sentido no modelo politico. Cada actor age na organizagdo de acordo com os
seus valores € crencgas para satisfazer estrategicamente os seus interesses € expectativas,
mobilizando as “zonas de incerteza” que controla e domina.

Também as escolas tém vindo a ser estudadas como espagos organizacionais onde a
aplicacdo da concepgdo politica da organizagdo se aplica dada a sua composigéo,

estruturagio e comportamento organizacional. Para Natércio Afonso (1992.43)

«A abordagem politica concebe as escolas e os sistemas escolares como organizagGes
politicas onde grupos distintos com interesses préprios entram em interacgdo com o
objectivo de satisfazer esses interesses particulares, num contexto caracterizado pela
diversidade dos objectivos, pela existéncia de conflitos abertos ou latentes ¢ pela luta por

mais legitimidade e poder».

Segundo o mesmo autor, a abordagem politica da escola é possivel porque «a escola
foi entendida como um sistema politico, em que diferentes clientes com interesses €
estratégias diferentes interagem reciprocamente ¢ influenciam os decisores a fim de obterem
decisdes e acgdes favordveis» Natércio Afonso (1994:45).

Por sua vez, Rui Gomes (1993: 75) refere que

«os modelos politicos apresentam alguns contributos importantes para a compreensio da
escola como organizagio. Ajudam-nos a reconhecer que as metas, a estrutura, as técnicas,
as fungbes, os estilos de lideranga e os processos de decisdo, bem como outros aspectos

formais da organizagfio escolar t&ém uma dimens&o de poder».

Também Ball¢ (1994:35) reconhece uma vertente politica na escola com base nos

interesses € conflitos associados a perspectiva do controlo sobre a organizagao.

%8 Ball apresenta as escolas como campos de luta divididas por conflitos entre os seus membros
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«Considero as escolas, como praticamente todas as outras organizagdes sociais, campos de
luta, divididas por conflitos, reais ou em poténcia, entre os seus membros, pobremente

coordenadas e ideologicamente diversas.».

O modelo politico, quando aplicado a anilise da organizagio escolar, evidencia a
dimensdo da organizagdo como “construgdo social” assumindo-se como «contexto social
atravessado por relagdes de poder» (A. Afonso, 1991:22) uma vez que 0 consenso a existir,
resulta de um processo conflitual jd que ndo existem principios consensuais a priori.

Peter Gronn (1986:45-46) justifica a caracterizagfio da escola recorrendo 2 imagem
da escola como “arena politica” tendo em conta factores como: a escassez de recursos, a
diversidade ideolégica, a conflitualidade de interesses e as diferengas de personalidade. Cada
actor vai executando uma leitura sui generis da realidade organizacional e assumindo uma
dimensdo dinimica mediante a sua prépria ideologia, os scus interesses € a sua
personalidade. Assim, para além da estrutura formal, racional e estdvel da escola, muito
constituida por leis e regulamentos emanados pelo poder central é, preciso analisar a conduta
e ac¢io dos seus membros.

Costa, na obra Imagens Organizacionais da Escola (1998:73) salienta que os
modelos politicos de organizagdo se perfilam segundo um conjunto de indicativos que

caracterizam a organizag@o escolar e que o autor destaca:

- a escola é um sistema politico em miniatura cujo funcionamento € similar ao das
situa¢Ges politicas existentes nos contextos macro-sociais;

- os estabelecimentos de ensino sdo constituidos por uma multiplicidade e
heterogeneidade de individuos e de grupos que dispdem de objectivos préprios, poderes €
influéncias variadas e posicionamentos hierdrquicos distintos;

- a vida escolar projecta-se com base na conflitualidade de interesses ¢ na
consequente luta pelo poder;

- os interesses (de origem individual ou grupal) situam-se quer no interior da prépria
escola, quer no seu exterior e influem em toda a actividade organizacional;

- as decisdes escolares, tendo na base a capacidade de poder e de influéncia dos
diversos individuos e grupos, desenrolam-se e obtém-se, basicamente, a partir de processos

de negociagao;
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- interesses, conflito, poder e negociagdo sdo palavras-chave no discurso utilizado por

esta abordagem organizacional.

O jogo permanente de interesses, os conflitos € poderes nio impedem que as escolas
ou outras estruturas organizacionais prossigam a sua actividade. Segundo E. Silva
(2006:101) a «dinidmica organizacional que se gera acaba sendo o resultado deste clima de
confrontagio que possibilita que os grupos continuem a funcionar com algum grau de
efectividade, isto &, procurando interferir nas decisdes segundo interesses a salvaguardar.»

A escola como locus politico evidencia uma estrutura informal em rede ao pretender
ligar grupos que ora colaboram entre si ora se antagonizam gerindo conflitos e interesses
pelo poder. A andlise da escola & luz deste modelo permite aos vdrios actores
salvaguardarem, mediante estratégias variadas, as suas posigdes no scio da organizagdo,
digladiando-se numa luta de influéncias com vista ao dominio de um determinado poder de
decisdo. Da mobilizagdo dos vérios grupos de interesse, do equilfbrio de poderes em jogo,
dos recursos controlados dependem as mudangas 2 ordem preestabelecida.

Natércio Afonso (1994:52) refere que os interesses se subdividem em trés categorias.
Este autor refere Hoyle (1992) que decompde os interesses dos professores em interesses
pessoais, profissionais e politicos. Os interesses pessoais estdo ligados as questdes de
autonomia, estatuto, territério e recompensas; os interesses profissionais referem-se ao
empenho dos professores mediante determinadas opgdes pedagdgicas referentes aos métodos
e A organizagdo de curriculos; os interesses politicos relacionam-se com a adesdo destes
profissionais a opgdes de politica mais amplas. Os interesses bem definidos ou camuflados
dos grupos passam a dominar a tomada de decisdo, por exemplo, ao nivel dos departamentos
disciplinares.

Relativamente ao conceito de conflito, N. Afonso (1994:54) referencia o estudo de
Gronn (1986) dentro do contexto organizacional da escola, que distingue trés tipos de
conflito: o conflito manifesto, o conflito encoberto e o conflito latente. O conflito manifesto
diz respeito a casos em que os actores individuais, grupos. ou coligagbes demonstram
abertamente os seus interesses relativamente a uma acgdo concreta. Este tipo de conflito
ocorre nas “arenas formais” da organizacdo. O conflito encoberto, por sua vez, ¢ a forma
mais usual de conflito. Acontece quando os individuos ou grupos t€m interesses adquiridos e

ambicionam manté-los evitando cedé-los a outros grupos. A gestdo deste tipo de conflito
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ocorre nas “arenas informais” das organiza¢Ges, muitas vezes, através de “agendas ocultas”.
Finalmente, o conflito latente manifesta-se quando os actores escolares ndo tém completa
consciéncia dos seus interesses relativamente a questdes especificas. No entanto, os grupos
dominantes conseguem com alguma facilidade dar resposta a este iltimo tipo de conflito.

Nas escolas, como noutras estruturas organizacionais, os conflitos de interesses sdo
normalmente resolvidos através do poder. “Mercadoria” ou “recurso”, o poder pode ser
considerado como “produto de uma interac¢do social” entre os membros de cada
organizagdo. Entre os diversos actores escolares podemos encontrar dois tipos de poder: o
poder enquanto autoridade (poder formal, cuja fonte se situa na estrutura hierdrquica da
organiza¢io) ¢ o poder enquanto influéncia (poder informal, que ndo estando ligado a
legitimagdo legal, se manifesta através de carisma, conhecimento, experiéncia pessoal,
controlo de recursos). Directores, presidentes, professores, alunos, pais, cada um 2 sua
maneira detém na organizagéo escolar fontes de poder distintos.

Nas organizagGes escolares, em menor grau nos estabelecimentos de educagdo
privados (Estévao, 1998), o modelo politico deixa antever as tensdes € oposi¢oes no seio da
organizagdo, a frouxa articulagio da estrutura organizacional, as relagGes de poder € os
conflitos de interesse que se estabelecem como elementos propicios a dindmica € mudanga
organizacional. Deste “jogo politico”, notério sobretudo em situagdes de mudanga onde se
apresentam escolhas entre diferentes fac¢des, entre os agentes educativos na defesa de
interesses ou coligagGes de interesses, resultam ganhos de poder na organizag@o. A orgéinica
da escola nio permite aos individuos ou grupos ganhos materiais, mas sim ganhos em
termos de influéncias, estatuto e prestigio.

Ainda que o “jogo politico” ocorra internamente no seio de cada escola ou
agrupamento de escolas, em certas ocasides, ele é fortemente condicionado, num contexto
macropolitico, por factores politicos externos, sobretudo quando emanados da administragio
central. Os agentes educativos reagem 2s influéncias externas transformando-as em relagoes
politicas internas provocando conflitos em torno da interpretagio dessas inten¢des no sentido
de proporcionar situagdes mais apropriadas na sua éptica.

Bolman & Deal (1984:116) referem diferentes fontes ¢ formas de poder no contexto
organizacional educativo: a autoridade hierdrquica, o conhecimento dos especialistas, o
controlo das recompensas, o poder coercivo e o poder pessoal ou o carisma. Este rol de

poderes poderiam fazer-nos supor que sé o presidente ou director da escola teriam recursos
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para exercer o poder, mas nao € o que se passa efectivamente. Existem para além do poder
formal dos detentores de cargos, outras formas informais de exercer a dialéctica do poder. Se
o director tem em carteira recursos materiais, promogdes, estima, autonomia, aplicacio
discriciondria de regras, os professores (aparentemente numa posi¢do desfavordvel) tém
alguns recursos simbélicos como a estima, a influéncia na formagio da opinido sobre o lider,
a conformidade e a contribuicio para a reputagdo da escola € o voto para préximas
eleigées”.

De acordo com Morgan (1996) a abordagem politica das organizag¢des contribuiu, de
forma vincada para uma nova leitura da realidade organizacional ao p6r em causa a
racionalidade organizacional e a neutralidade dos vdrios membros. Afastadas a neutralidade
¢ a racionalidade, o comportamento humano € altamente valorizado na vida pluralista das
organizacoes.

Bolman & Deal (1984:108-118) entendem que o modelo politico capta algumas das
caracteristicas pluralistas das organizagOes, descrevendo-as como aliangas tdcitas de
individuos e grupos de interesse, alicercando a organizagdo em processos estratégicos de

negociacdo e coligacao.

%" Quando dissertamos sobre este assunto, encontra-se para consulta piiblica um Projecto de Decreto-
Lei n.° 771/2007 que procura estabelecer um novo Regime Juridico de Autonomia, Administragdo e Gestio dos
Estabelecimentos Piblicos da Educagio Pré-Escolar e dos Ensinos Bésico € Secunddrio. Este diploma prevé
que o Director seja eleito por um 6rgio colegial de direcgio — designado por Conselho Geral. Sobre este
assunto, em particular, Barroso (2008:7) insurge-se criticamente e refere: «O projecto de diploma € claro
quando afirma no artigo 21.° que “O director € eleito pelo Conselho Geral”. Contudo, parece desconfiar da
capacidade de juizo e de escolha dos membros do Conselho e introduz um sistema complementar para
condicionar o livre jufzo dos conselheiros, obrigando a um “procedimento concursal, prévio a elei¢do” € &
criagio de uma comissdo “especialmente designada para o efeito de elaborar um relatério de avaliagdo”. Além
das dividas que podem ser levantadas quanto & legalidade deste procedimento, ele determina uma perversa
zona de ambiguidade € um constrangimento absurdo sobre a prépria legitimidade que o Conselho tem para

proceder, de pleno direito 2 elei¢do do “director”».
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Bush (1984:84-86) aponta algumas criticas quanto ao modelo politico das
organizagoes. Refere que os modelos politicos estdo dominados pelos conceitos de
interesses, poder e conflitos. E atribuido uma énfase desproporcionada aos grupos de
interesse desvalorizando a nog¢@o de organizagdo. Por outro lado, sdo postos de parte
conceitos como cooperagdo e colaboragio entre os individuos membros das organizagdes.
Finalmente, o autor relembra que este modelo é, principalmente, um modelo descritivo e
explicativo ou interpretativo e, por isso, pouco vélido para alguns investigadores.

Porém, Baldridge”8 (1978:43-44), em defesa do modelo politico, salienta que, em
conjunto com outras perspectivas, este pode dar uma imagem mais real das organizagdes

como a escola.

"Este modelo politico nao é um substituto dos modelos burocrdticos ou dos modelos
colegiais de tomada de decisdes. Num sentido muito real, cada uma dessas competéncias
promove interpretagdes complementares. O modelo politico apresenta, também, muitos

pontos fortes.»
Também Morgan (1996:201-202) defende que a metdfora politica

«ajuda a encontrar uma forma de suplantar as limita¢Ges da ideia de que as organizac¢des sdo
funcionalmente sistemas integrados. (...) Apontando para as tensGes desintegradoras que
brotam dos diversos conjuntos de interesses sobre os quais a organizagio se estrutura. (...)
Politiza a compreensdo do comportamento humano nas organizagdes. (...) Encoraja a
reconhecer as implicagGes sociopolfticas dos diferentes tipos de organizagdo e dos papéis

que estas desempenham na sociedade».

% Baldridge (1971) adequou o seu modelo politico para as organizagdes em geral, ao estudo das
organizagbes escolares, em particular. Deste modo, propde cinco focos analiticos para o estudo destas
organizagdes: 1) a estrutura social (grupos socialmente distintos concebem interesses politicos discordantes); 2)
a articulagdo de interesses (os interesses sio organizados sob formas de influéncia e pressdo); 3) a fase
legislativa (a fase de negociagfo, na qual se conquistam trocas e compromissos); 4) formulagdo de politicas (as
politicas sdo criadas segundo os resultados da negociagio) e 5) execugdio das politicas (equivale 2
implementacio das politicas, ainda que o processo nfo esteja terminado porque o jogo politico continua.

Outros grupos de interesse formar-se-io e, por sua vez, produziréo conflitos).
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Se os modelos burocriticos, numa primeira leitura, nos remetem para uma cultura
integradora, os modelos politicos situam-se em pélos contrdrios visto que cada membro da
organizacdo (individualmente ou em grupos) procura na “arena politica” encontrar
argumentos que favoregcam a sua posi¢do e fortalecam os seus propdsitos no “jogo”

organizacional, abrindo caminho a uma diferenciagéo cultural.

4.3. O modelo da ambiguidade

Numa tentativa de produzir outras leituras das organizagoes, menos estruturalistas e
racionais, surgiram outras imagens metaféricas que se arrolam como alternativas criticas aos
modelos burocréticos. Estas teorias surgiram como resultado de estudos empiricos que
mostram as organizagdes como estruturas debilmente organizadas e frisam o valor do
simbolismo € da ambiguidade em detrimento da ordem e da racionalidade organizativa a
priori.

Neste contexto, surgem os modelos da ambiguidade® que destacam a incerteza € a
imprevisibilidade nas estruturas organizacionais consequéncia da instabilidade e da
complexidade, apandgio da acg¢@o organizacional. Se o modelo burocrético se debrugava
quase unicamente na andlise simplista da versdo oficial e formal da realidade, ignorando as
camadas ocultas da realidade que ndo se encontram descritas nos esquemas oficiais, os
novos modelos rompem com a ideia de certas imagens estereotipadas acerca da acgdo
organizacional, do seu cardcter sistemdtico, planeado e racional.

Estes modelos, detentores de grande forga interpretativa, estdo ligados a um grupo de
investigadores americanos e suecos insatisfeitos com as explicagoes que os modelos formais
produziam, dado que eram inadequados para descrever a acgdo organizacional, sobretudo em
momentos de incerteza ¢ instabilidade. A teoria por eles desenvolvida preconiza que as
organizacoes mais complexas funcionam com objectivos difusos € as estruturas da
organizagdo trabalham com grupos aut6nomos ligados debilmente. Assim, a tomada de

decisdo surge de modo formal e informal, sendo a participagdo um processo fluido.

% Bush (1986) propde a designagdo genérica, Ambiguity Models para abarcar o grupo de submodelos

que iremos distinguir de seguida.
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Sobre 0 modelo que nos encontramos a analisar, Bush (1986:108) afirma que os

«Os modelos de ambiguidade assumem que a perturbagio e a imprevisibilidade sdo
caracteristicas dominantes nas organizagGes. Os objectivos das organizagdes ndo sdo
claros e os seus processos nio sdo devidamente compreendidos. A participagio na
elaboragdo de politicas ¢é flufida tal como a prdpria participagdo dos individuos na

organizacfio».

Bush (1986:109) refere, também, que os dados empiricos que suportam estas teorias

sdo oriundos das organizagcdes educativas:

«Ao contrdrio de muitas outras perspectivas, os dados que suportam os modelos de
ambiguidade foram colhidos em grande parte na organizacdo educativa. Escolas e
universidades s@o caracterizadas como possuindo objectivos incertos, tecnologia pouco clara
e participagdo fluida na tomada de decisdes. Estdo também sujeitos as exigéncias do meio
envolvente. Esses factores levaram March e Olsen (1976) a afirmar que “a ambiguidade é
uma caracteristica importante no processo de tomada de decisdo na maioria das organizagdes

publicas e educativas”».

Deste modo, os modelos de ambiguidade pautam-se por uma auséncia clara de
objectivos, por uma tecnologia controversa, pela segmentacdo da organizagdo, pela
participagdo fluida, pela incerteza sobre o poder que € atribuido as vdrias partes da
organizagdo, pela interferéncia do ambiente nas organizacGes, pela énfase no cardcter nido
arquitectado das decisdes e pelo reconhecimento da descentralizagdo, dada a complexidade e
a imprevisibilidade das organizagdes.

Os pressupostos inerentes a este modelo foram difundidos através das metdforas das
organized anarquies, do garbage can e dos loosely coupled systems.

A metdfora da anarquia organizada”, proposta por Cohen, Mach & Olsen, em 1972,
pressupoe que «organized anarchies are organizations characterized by problematic

preferences, unclear technology, and fluid participation» Cohen, March & Olsen, 1972:1).

* O conceito de anarquia nio surge aqui negativamente conotado até porque se fundamenta numa
perspectiva organizacional com um elevado indice de desvinculagdo face a aspectos prescritivos ou
normativos. Segundo Lima (1998:80), «a imagem de anarquia organizada nio envolve um juizo de valor ou

uma apreciagdo negativa, embora a expressio possa A primeira vista sugeri-lo, ndo pretende caracterizar
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A teoria da anarquia organizada, segundo Cohen & March® (1989:109) assenta em
trés pressupostos fundamentais: a) variedade, inconsisténcia e indefini¢do dos objectivos; b)
a existéncia de uma tecnologia imprecisa e pouco clara, que age na base da tentativa e do
erro; € c) a participagdo fluida com participantes, dedicagio e esfor¢o diferenciados quanto
as dreas de decisdo.

Segundo estes investigadores, a definicdo dos objectivos de uma organizagio pauta-
se por grande falta de clareza. Sobretudo nas organizagdes educativas, os objectivos s@o
vagos € pouco claros o que, por sua vez, justifica determinados comportamentos que poem
em causa a intencionalidade na acc¢@o organizacional. Toda esta indefini¢do, quanto ao
conjunto de objectivos que traduzem os interesses da organizag@o, pde em causa 0 processo

de tomada de decisdo.

"Na organizagio € dificil imputar um conjunto de preferéncias para a tomada de decisao
que satisfaga os requisitos de uma norma coerente. A organizagio funciona com base
numa variedade de incongruéncias e preferéncias mal definidas». (Cohen, March &
Olsen, 1972:1)

A tecnologia diz respeito aos processos € métodos mediante os quais s3o atingidos os
resultados no seio das organizagdes. Nas organizag¢des educativas, em particular, ndo € facil
tornar os processos € as tecnologias claras e compreendidas pelos individuos. As acgGes
empreendidas parecem ser reflexo, nio de uma operacao reflexiva, racional e sistemdtica, de
acordo com intengdes predeterminadas, mas fruto de experiéncias precedentes e de intui¢Ges

momentéineas, condicionadas por factores aleatérios e situacionais.

situagdes de excepgdo, nem sequer se assume como modelo explicativo de todas as organizagdes, e de todas as
partes e componentes de uma organizagao».

3! Cohen & March (1989) defendem que estas caracteristicas dos modelos de ambiguidade sdo
sobretudo atributos das universidades, embora nio sejam exclusivas. Estas caracterfsticas nio fazem das

organizacdes mds organizagdes ou desorganizadas.
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«Embora a organizagio consiga sobreviver e até mesmo produzir, os seus préprios
processos ndo sio compreendidas pelos seus membros. A organizagio funciona com
base num simples procedimento de julgamento/erro, nos residuos de aprendizagens a
partir de experiéncias anteriores e a partir de invengles pragmdticas impostas pela
necessidade». (Cohen, March & Olsen, 1972:1)

O cardcter inconstante da participagdo dos individuos na organizagio ¢ uma
caracteristica das organizagOes enquanto anarquias organizadas. Os membros das
organizagdes educativas vao e vém e este facto per si implica que aparecem e desaparecem
percepgdes, ideias, teorias, solugdes e experiéncias. Muitas das decisdes sdo, inclusivamente,
tomadas individualmente no “espago solitdrio” sala de aula. O tempo e o esforgo dispendidos

pelos membros sdo irregulares. Por isso aqueles autores afirmam que:

«Os participantes variam em mimero no tempo e esforgo que dedicam aos diferentes
dominios; o envolvimento varia, de um momento para o outro. Como resultado, os
limites da organizagdo sdo incertos e mudam; as audiéncias e decisores para qualquer

tipo particular de escolha mudam caprichosamente». (Cohen, March & Olsen, 1972:1)

Como M. Gonzalez refere (1987:33), a ambiguidade de metas € um trago peculiar das
organizagOes educativas. Em confronto com outro tipo de organizac¢Ges, as organizagdes
educativas apresentam metas vagas, indefinidas, ambiguas e abertas a muiltiplas
interpretagdes (como se pode constatar na meta que se propde desenvolver integralmente o
individuo, na sua plenitude). Por isso, as estruturas de decisdo desenvolvidas para atingir tais
metas debatem-se com a incerteza e o conflito. Enquanto a imagem da burocracia passa a
ideia de uma organizag@o coesa e coerente, com metas bem delineadas e precisas, a imagem
da anarquia organizada revela a sua vertente fragmentada e heterogénea em torno de metas
ambiguas.

Costa (1998) reconhece que esta metdfora, que encara a escola como anarquia,

possibilita fazer um enquadramento organizacional com grande validade,

«dado que permite visualizar um conjunto de dimensdes que poderdo ser encontradas
nas organizagOes escolares (...) e, entre as quais, se apontam as seguintes:
- a escola é, em termos organizacionais, uma realidade complexa, heterogénea,

problemidtica e ambigua;
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- 0 seu modo de funcionamento pode ser apelidado de andrquico, na medida em que é
suportado por intengdes e objectivos vagos, tecnologias pouco claras € participagio
fluida;

- a tomada de decisGes nfo surge a partir de uma sequéncia l6gica de planeamento, mas
irrompe, de forma desordenada, imprevisivel ¢ improvisada, do amontoamento de
problemas, solugdes e estratégias;

- um estabelecimento de ensino nio constitui um todo unido, coerente e articulado, mas
uma sobreposicao de diversos 6rgdos, estruturas, processos ou individuos frouxamente
unidos e fragmentados

- as organizagdes escolares sdo vulnerdveis relativamente ao seu ambiente externo (...)
que, sendo turbulento e incerto, aumenta a incerteza e ambiguidade organizacionais;

- diversos processos organizativos desenvolvidos pela escola (...) mais do que
tecnologias decorrentes de pressupostos de eficiéncia ou de eficdcia organizacionais,

assumem um caracter essencialmente simbdlico.» (Costa, 1998:89)

A ambiguidade organizacional, apanigio da imagem da anarquia organizada, é
caracterizada com base noutras metéforas. E o caso da metdfora do modelo de garbage can
(caixote do lixo) um modelo de decisdo ou escolha organizacional que é caracterizada da

seguinte forma por Cohen, March & Olsen (1972:2):

«Para compreender os processos nas organizaghes, pode encontrar-se uma
oportunidade de escolha no caixote do lixo, que pode constituir resposta para vérios
tipos de problemas, as solugbes séo despejadas pelos participantes 2 medida que sdo
geradas. A mistura de lixo num dnico caixote pode depender da combinacio de
caixotes disponiveis, dos rétulos disponiveis, do lixo que se produz, ¢ da rapidez com

que € lixo recolhido e removido do local».

Segundo esta leitura, a tomada de decisdes ndo envolve processos de sequencialidade
l6gica, decorre de circunstincias situacionais onde é evidente a desarticulagio entre os
problemas e as solugdes, entre os objectivos e as estratégias e onde se amalgamam
desconexamente problemas, solugdes, individuos e oportunidades de escolha ao contrdrio do
que acontece com o modelo burocrdtico. Os problemas e as solugdes, tudo é despejado no
caixote do lixo das organizages sem qualquer ordem sequencial. Cohen, March & Olsen
(1972:2) defendem que
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«Uma organizagdo ¢ um conjunto de escolhas que procuram problemas, solugdes e
impressdes, que procuram situagdes de decisdo em que possam ser usadas, que procura
solugbes para as questdes que lhes poderiam servir de resposta e decisores que

procuram trabalho».

A tomada de decisdes>?

, “trop cynique” nas palavras de Crozier & Friedberg
(2000:134), sugerida pelo modelo do caixote do lixo resulta, entdio, da mescla de problemas,
de solugdes, de individuos e de oportunidades de escolha. Tudo isto cria situagGes de grande
ambiguidade. Sem reflexdo prévia, as decisdes sdo tomadas de acordo com as “misturas
acidentais” encontradas na altura.

Segundo Lima, (1998:81) esta imagem (que o autor considera estranha) apela a falta
de intencionalidade de determinadas ac¢des organizacionais e desafia 0 modelo burocrético
e a sequencialidade que o caracteriza - identificacdo do problema, defini¢do, selecgdo da
solu¢do, implementagio e avaliacao.

Relativamente a este modelo, Estévao (1998:222) salienta que «na consideragido do
processo de decisdo, enquanto garbage can, é introduzido um factor de aleatoriedade
assinaldvel (...) dentro das concepg¢des mais convenientes da racionalidade organizacional».

Tanto a metdfora da anarquia organizada como a metdfora do processo de decisdo
como caixote do lixo evidenciam um marco na andlise empirica das escolas e representam
um contributo vdlido para a mudanca no paradigma dos estudos organizacionais ao
focalizarem a andlise em aspectos algo negligenciados pelas teorias normativas.

Ao pressupor clementos organizacionais separados uns dos outros, esta imagem
organizacional implica uma outra imagem - a imagem de loosely coupled systems (sistemas
debilmente articulados). K. Weick (1976) € o responsédvel por esta proposta que salienta a

fraca ligagdo dos membros da organizagdo. O autor (Weick, 1976:3) refere que

32 Cohen & March (1989:114-1 15) elencam oito caracterfsticas no processo de decisdo como caixote
do lixo: a maior parte das decisGes ndo implica a resolugdo de problemas, o processo € aberto e instdvel,
constituindo uma sucessio de escolhas, a relagdo entre problemas e decisGes € desarticulada, o processo é
interactivo, resolvem-se os grandes problemas, mas os menores permanecem, é possivel que as decisdes mais
relevantes resolvam menos eficazmente os problemas do que as menos relevantes ¢ muitas das decisdes

acabam por falhar.
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«As organizagGes como sistemas debilmente articulados podem nfo ter sido estudadas
antes porque ninguém acreditava neles. £ concebivel que a preocupagio com a
racionalizagdo, com a arrumagio, com a eficiéncia e com as estruturas coordenadas
tenha cegado muita gente, mesmo os investigadores no que diz respeito a algumas

propriedades mais atractivas deste modelo».

As organizagOes escolares, segundo esta perspectiva de Weick, sdo organizagGes

debilmente articuladas ja que,

«entre as diversas estruturas, 6rgios ¢ acontecimentos nfio existe uma unido forte, uma
coordenagdo eficiente e racional, mas, antes, uma conexdo frouxa ou mesmo uma
desarticulagdo entre os diferentes elementos que, embora aparentemente unidos, estdo

separados e preservam uma identidade prépria». (Costa, 1998:98)

A falta de articulagdo nas organizacOes escolares pode manifestar-se ao nivel das
intengdes € acgdes, meios e fins, processo e produtos, professores e alunos, professores e
pais/encarregados de educagdo, professores e professores. Dado que a natureza destas
desarticulagcbes ndo € intencional, podem aparecer ¢ desaparecer em qualquer altura
consoante as circunstincias.

Em jeito de sintese, Bush (1986:116-124) resume as caracteristicas fundamentais
geradoras de ambiguidade na organizagdo escolar: a frouxa clareza dos objectivos da
organizacdo; a problemdtica da tecnologia e dos processos nas organizagdes escolares; a
segmentacdo das organizagGes em grupos com uma coeréncia, valores e objectivos
semelhantes debilmente articulados; a estrutura € problemdtica, complexa e ambigua; a
fluidez da participagdo nas decisOes, o ambiente, o contexto como origem de ambiguidade; a
fraca ou inexistente planificagio e a ndo-objectividade das decisGes bem como a
centralizagido que provoca demoras e incertezas no seio da organizagéo.

Os lideres nos modelos de ambiguidade sdo facilitadores do processo de decisdo,
fomentando oportunidades de discussdo dos problemas, de participag¢do ¢ de confronto de
solugdes plausiveis.

Ainda que limitado, o modelo de ambiguidade fornece uma contribuigio muito
vilida para compreender as dindmicas das organizagGes educativas concretas, quer no que
diz respeito as escolas piblicas ndo agrupadas quer aos agrupamentos de escolas. Esta

temdtica suscita-nos, nesta altura da nossa dissertagdo, uma importante questdo a qual nio
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conseguimos, de momento, dar uma resposta cabal. Por esse motivo deixamos no ar as
seguintes interrogagdes: quantos garbage can existirao num agrupamento de escolas? Tantos
quantos o mimero de estabelecimentos escolares que o compdem? Ou teremos apenas um
garbage can depositado na escola-sede de onde sdo retirados todos os objectivos, metas,
decisdes ou solugdes para espalhar por cada “subunidade de gestio”?

O modelo da ambiguidade, de acordo com Estévio (1998:203)

«tende a ndo considerar os processos organizacionais de modo tdo claro, tio conflitual
€ tdo interdependente como o fazem, por exemplo, os teéricos do modelo politico, o
que vai dificultar, desde logo, a sua aplicagiio quando o poder se assume como um
factor critico. (...) as andlises que partem do modelo da ambiguidade parecem ocultar
que, embora cada actor possua o seu caixote do lixo, as opinides de alguns tém mais

forga que as de outros».

4.4. O modelo cultural

A teoria organizacional com o passar dos tempos tem sofrido influéncias mais ou
menos directas de outras ciéncias (Canavarro, 2000:63). O modelo cultural importou da
Antropologia o insight para emoldurar as organizagdes como uma comunidade, fruindo de
ou representando uma cultura prépria. A ligagdio do conceito de cultura & realidade

133

organizacional - conhecida como cultura organizacional™ (organizational culture, corporate

culture) - tem vindo a ser estudada a partir dos anos oitenta. O nimero de publicagdes sobre
a temdtica, a atencéio que goza junto do management e dos meios académicos e o interesse

que tem suscitado junto de vdrios sectores atestam a sua pertinéncia“.

% O interesse académico pela cultura organizacional ndo é consensual e tem suscitado um aceso debate
sobre se as organizagdes tém ou sdo cultura; se as organiza¢des tdm uma cultura una ou subculturas.

*A profusdo de estudos que encaram as organizagSes como um fenémeno cultural préprio adquire, a
nivel nacional e internacional, um estatuto de relevo e acaba por contribuir para uma enorme fatia da produgiio
cientifica dos anos 80/90 (por exemplo, Bolle de Bal, 1988; Deal & Kennedy, 1982; Louis, 1980, 1981, A.
Gomes, 1988, 1990, 2000; Ouchi, 1981; Smircich, 1983; Thévenet, 1986; Torres, 1997, 2004; R. Gomes, 1993;
Sarmento, 1994.
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A cultura € um conceito multidimensional e pode ser visto, de acordo com Sarmento
(1994:91) como «um facto social, mas também organizacional». Gomes (2000:28) entende
cultura como «um sistema de valores, normas, crengas € costumes».

A perspectiva cultural das organizagdes recebe do mundo empresarial um grande
contributo, designadamente a influéncia das empresas japonesas®. O sucesso inesperado
obtido pelas empresas japonesas (sobretudo em dominios onde o Ocidente era superior) é
considerado a pedra de toque para o desenvolvimento desta imagem organizacional visto que
a performance alcangada por estas empresas foi atribuida sobretudo as caracteristicas da
especificidade cultural de cada uma dessas organizagdes de sucesso.

As organizagOes passaram a ser estudadas mediante uma nova met4fora. A cultura
constitui, entdo, uma metdfora emergente para pensar as organizagdes. Bilhim (2001:79)
refere que os anos oitenta foram «testemunha de um interesse nunca antes visto por esta
temdtica». Segundo A. Gomes (1994:283) esta nova metdfora «ndo anula nem invalida as
anteriores, mas se lhe acrescenta. Neste contexto, o seu surgimento representa algo de
inovador e corresponde a uma inflexdo significativa no pensamento organizacional».

De acordo com R. Gomes (1993) o conceito de cultura organizacional conheceu nos
anos setenta uma assinaldvel expansio, resultado da confluéncia de factores econémicos e
culturais, tedricos e conceptuais, todos com relevo social. O autor (Gomes, 1993:54) aponta

como responsaveis por estas alteragdes morfolGgicas os seguintes aspectos:

- a crise ideol6gica dos finais dos anos 60 e a crise econémica dos anos 70 que
questionaram o mito do Estado-Providéncia com a consequente valorizagio dos movimentos
culturais e de acgdo cultural dos “sitios”, dos grupos e da sociedade civil;

- a mundializagdo da economia e das novas tecnologias que pds a descoberto a
ineficiéncia crescente das méquinas estatais e a eficiéncia das pequenas organizagdes ou das

macro-organizagdes capazes de agirem de forma flexivel a nivel mundial;

% Na indiistria Japonesa, os valores da cooperagio e do trabalho em equipa prevalecem sobre o

individualismo e oportunismo.
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- 0 impacto no ocidente do &xito econémico japonés que fomentou a procura de uma
mais-valia e de um mais-saber organizacional;
- a influéncia crescente dos paradigmas hermenéuticos e criticos nas ciéncias sociais

que provocaram uma aproximacao gradual das diversas ciéncias sociais.

Com efeito, tudo indica que se assistiu a um deslocagio gradual dos sistemas
técnicos e racionais para os sistemas humanos e destes para os sistemas de significagdes e de
simbolos humanos. As organizagdes deixam de ser encaradas como uma realidade dada e
natural para serem vistas como realidade construida e auto-referenciada.

A organizagio vista numa perspectiva da metdfora cultural constitui uma imagem
que, pela complexidade, singularidade e ambiguidade decorrente do préprio conceito de
cultura, nos remete para uma anélise aprofundada em torno da relevéncia e especificidade

dos tragos culturais e simbdélicos que envolvem as organizagdes, especifico

«a cultura com origem na metdfora promove uma abordagem das organiza¢des como
formas expressivas, como manifestagdes da consciéncia humana. As organizacGes sdo
entendidas e analisadas nfo essencialmente em termos econémicos ou materiais, mas em

termos dos seus aspectos expressivos, idealizados e simbélicos». (Smircich, 1983:347-348)

Dado que a escola é «um espago social em construgio permanente, num processo
instdvel de construgdo de compromissos locais que combinam 16gicas e justicas ndo
coincidentes ou até mesmo contraditérias» (Estévio, 2006: 282), nio podemos esquecer que
uma andlise monofocalizada, como outros modelos sugerem, nio emoldura
convenientemente a realidade organizacional que se vive nas nossas escolas. Sobretudo,
nesta altura, em que se esgrimem metas e objectivos a alcangar por cada membro da
organizagio escolar.

Esta abordagem das organizagdes langa um novo olhar sobre a realidade que anuncia
a organizagdo como cultura - a organizagdo ¢ uma cultura. As abordagens anteriores
destacavam aspectos racionais e formais da vida organizacional descurando a sua vertente
simbblica e ao fazé-lo ficaram impossibilitadas de compreender a importincia e o
significado do “simbolismo organizacional”.

Para termos nogdo da importincia da metdfora cultural facamos o exercicio de

imaginar uma organizagio sem cultura, isto €, sem uma histdria ou identidade, sem uma
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linguagem prépria, sem simbolos, sem nome, logétipo ou emblemas, sem modelos de
comportamento, sem espagos definidos e sem elementos decorativos préprios, sem histdrias,
anedotas ou figuras carisméticas, sem mitos ou projectos para o futuro, sem pausas ou
momentos informais de lazer e convivio, sem relat6rios ou reunides. Para verificar que néo
incorremos em erro, imaginemos agora uma organizagio restrita a um sistema mecénico de
onde se exclui o erro, a tentativa e as imperfei¢cdes humanas, a uma mdquina perfeita, eficaz

e eficiente como um robot com objectivos, metas tangiveis, explicitas e instrumentais. Se
técnica e economicamente rentdveis, esta tltimas organizagdes do ponto de vista humano
seriam desabitadas e “inviviveis”. De facto, a cultura nas estruturas organizacionais nio é
apenas decorativa, € um factor estrutural e estruturante que a ac¢io organizativa ndo deve

desvalorizar. Nesta linha, A. Gomes (1994:284) refere que

«a perspectiva cultural sobre a realidade organizacional parte do reconhecimento de
que as organizagOes sio sistemas humanos que manifestam complexos padrdes de
actividade cultural ¢ nio mdquinas ou organismos adaptativos. Trata-se de uma

realidade constitutivamente simbélica, ndo redutivel a aspectos menores».

De acordo com a perspectiva cultural, a organizagfo ¢ uma estrutura constituida por
simbolos e ritos, por uma linguagem prépria, por uma matriz interpretativa comum, por um
percurso que a individualiza e particulariza. O estudo da organizagdo como um fenémeno
social e culturalmente criado reside no pressuposto de que a organizagdo €, sobretudo, uma
forma de expressdo humana, resultado dos padrdes de relacionamento e significados
simbdlicos intrinsecos aos processos de interac¢do humana. De acordo com esta linha de

andlise, A. Gomes (1990:151-152) esclarece que a organizagio,

«porque se trata de uma realidade socialmente construida e interactivamente mantida,
assente sobre uma ordem, negociada e precdria, (...) estd dependente da ac¢do dos diversos
actores que participam na sua construgio € manutengdo. Sdo estes que, através dos seus

actos, est3o constantemente a criar e recriar aquela.»

E a cultura das organizagOes que as torna singulares e lhes proporciona uma
identidade. Ndo hd nem pode haver duas organizagGes idénticas porque sdo dotadas de um

simbolismo substancialmente distinto. Os actores que participam na constru¢io e
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manutengdo da organizacdo assumem um papel determinante. Sdo eles, através dos seus
actos, que criam e recriam a cada instante a estrutura organizacional. Quando os actores
trabalham conjuntamente e de forma organizada aceitam um quadro em que os
comportamentos estdo definidos. Esse quadro € proporcionado pela cultura organizacional.
Bolman & Deal (1984:149-150) sintetizam algumas contribui¢cdes bdsicas da
perspectiva interpretativa inerentes 2 metdfora cultural nos quatros pressupostos que

passamos a enunciar:

- Significado: num acontecimento organizacional o que ocorre tem menos relevo do
que o significado do que ocorre.

- Interpretagdo e subjectividade: o significado de uma ocorréncia é determinado pelo
que ocorre e pelas interpretagdes que os actores fazem.

- Ambiguidade e incerteza: grande parte das ocorréncias e processos mais
significativos na escola sio ambiguos e incertos, retirando protagonismo aos processos
racionais de resolugio de problemas e de tomada de decisdo.

- Construgdo simbdélica: os actores organizacionais minimizam a ambiguidade e a
incerteza mediante a produgéo simbélica que passa a criar uma reserva de evidéncias ou

crengas estdveis nos processos de interpretagio das ocorréncias.

Segundo Canavarro (2000:69) a perspectiva cultural possibilitou executar uma leitura
do dia-a-dia das organizagdes, o que ndo foi possivel noutro tipo de abordagens.

Para Torres (1997:20-21) a anilise das organiza¢des mediante a metdfora cultural

«enfatiza, primordialmente, a interpretagdo da rede de significados partilhados que orientam
e modelam a experiéncia dos actores organizacionais, muitas vezes condicionados pelo
poder e capacidade que os lideres dispdem para influenciar a identidade simbélica da

organizagio.»
Para Gomes (1990:18) a cultura como metdfora

«permite langar um outro olhar sobre a organizagdo... Mas a cultura como met4fora
representa néio apenas uma inflexdo no modo de pensar as organizagdes, mas também

uma outra inflexdo situada a um nivel mais profundo; nos pressupostos meta-tedricos
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ligados & produgdo de conhecimentos cientificos. Ndo s6 corresponde 2 introdugio de
uma nova metdfora e & emergéncia de um novo paradigma, no contexto das Ciéncias da
Organizagdo, como apela para uma reorientagio que incorpora reflexividade ao nivel do

conhecimento cientifico.

Muiioz Sedano & Roman Perez (1989:155-64) apontam dois eixos de estudo da
abordagem cultural: a organizagio € a cultura envolvente, a reproducdo na estrutura da
organizagio de outras estruturas sociais e a cultura da organizagio.

Torres (1997:15) refere a cultura como varidvel independente e externa, isto €, a
cultura organizacional focalizada como reflexo dos tragos culturais da sociedade. Por outro
lado, a cultura € percepcionada como uma variante independente e interna das organizagdes.

A cultura organizacional constitui actualmente um aspecto relevante na Sociologia
/Antropologia das Organizagdes. Bilhim (2001:80) defende que os pressupostos desta

metdfora, que encara a organizagio como uma construgio simbélica, s3o os seguintes:

- As organizagbes sdo artefactos culturais, produzidos, reproduzidos e
transformados, através de processos simbdélicos; a realidade organizacional é construida,
interiorizada, mantida e mudada através de processos de criagio cultural.

- As culturas organizacionais sfo criadas através de valores, ideologias, rituais e
cerimonias, que expressam e ddo sentido 2 participago na obra colectiva da organizagio.

- Como construgdo partilhada, a cultura é enformada e articulada pelos modos de
pensamento € de acgdo, que representam a experiéncia colectiva dos membros.

- A cultura socializa os individuos na forma de pensar e de agir, mas
simultaneamente, transmite esquemas alternativos de interpretagdo da realidade.

- As culturas organizacionais e o pensamento colectivo que exprimem,
transmitem esquemas de interpretagdo nfio monoliticos, que consistem em muiltiplas

racionalidades que muitas vezes se sobrepdem e contrariam.

% Mufioz Sedano & Roman Perez (1989: 168-176) referem trés correntes que pretendem dar conta da
relagdo entre a escola € a cultura: a escola como transmissora de cultura, a escola como acgfio cultural para a

libertagdo e a escola como reprodutora da cultura da classe dominante.
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- As culturas organizacionais apoiam e, simultaneamente, questionam as
estruturas dominantes de pensamento, de poder e controlo.

- As receitas para a acgdo, que os gestores transmitem na sua acgdo de controlo
sobre a criagdo simbdélica, enfrentam a oposigdo das contradi¢des internas da cultura

dominante.»

Nesta perspectiva, a cultura é um produto que resulta da experiéncia e das
aprendizagens do grupo. A cultura organizacional torna-se, deste modo, num recurso
fundamental através do qual a acgdo e a interacgdo sdo continuadamente erigidas com o
intuito de construir uma realidade organizacional partilhada. Os valores, as l6gicas de
funcionamento, os mitos ¢ a linguagem, resultantes de um processo se socializacio e
ajustamento miituo mais ou menos longo, desempenham um papel fundamental nesta
abordagem.

A metdfora cultural apresenta a organizagio como uma partilha efectiva de
significados entre os seus membros. Com efeito, a constru¢do da actividade organizacional
faz-se mediante a influéncia sobre as normas, valores e crengas da organizagio. Esta
abordagem abre caminho 2 reinterpretagio de multiplos conceitos e processos da
administragao tradicional.

A profusdo de estudos comparativos e estudos sobre a exceléncia faz ressaltar a ideia
que existem boas ¢ mds culturas e que as culturas fortes sdo a chave para o sucesso. Esta
ideia limita a andlise organizacional e atribui 2 metdfora um valor manipulativo e normativo
que a torna pouco confortivel para quem a usa ou defende porque a aproxima do rigor
positivista. (Canavarro, 2000:71)

Morgan (1996) refere esta metdfora organizacional para destacar que as estruturas
organizacionais resultam de factores culturais que condicionam os seus membros porque as
organizagGes s3o vistas como tendo uma cultura e subculturas préprias traduzidas no
funcionamento da organizagdo que dardo origem a uma mirfade de organizacGes diferentes
cada qual com o seu préprio ethos. Para o autor, a cultura ndo ¢ algo imposto sobre uma

situagdo social. A cultura desenvolve-se durante o curso da interacgdo social visto que

«as organizagdes sao minissociedades que tém os seus préprios padrdes distintos de cultura
e subcultura. Assim, uma organizagio pode ver-se como um grupo bem integrado ou

familia que acredita no trabalho conjunto. (...) Nas organizagGes existem frequentemente
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sistemas de valores diferentes que competem entre si € que criam um mosaico de realidades

organizacionais em lugar de uma cultura corporativa uniforme» (Morgan, 1996:125-131).

Alvesson (1993:16-26) sistematiza as imagens préprias para a cultura, metdforas
indicadoras das diferentes perspectivas de abordagem da cultura na organizagio: cultura
como um mecanismo regulador de trocas, cultura como biissola, cultura como cola social,
cultura como um animal sagrado, cultura como ritos controlados pela administragio, cultura
como regulador sécio-afectivo, cultura como nio-ordem, cultura como cortina, cultura como
corte com o exterior, cultura como dominagdo dramdtica, entre outras.

Cedo, esta abordagem de cultura organizacional se estendeu 2 andlise organizacional
escolar constituindo uma das suas imagens fundamentais e de acordo com Torres (1997:29)
«confere aos actores o protagonismo no processo de criagdo € recriagio da cultura em
contexto organizacional».

Atendendo & explosdo quantitativa que o sistema educativo portugués sofreu a partir
dos anos 70, para o qual ndo estava preparado, a variedade e heterogeneidade introduzida
pela solugGes econdmicas, estruturais e técnicas vindas do centro do sistema & na cultura que
se encontra um factor explicativo das disfungdes € como uma reserva de eficdcia a mobilizar
(Gomes, 1993).

Costa (1998:109) com base em diversos estudos situados nesta 4rea de investigacgio

sintetiza nos seguintes aspectos a imagem da escola como cultura:

- N&o s6 as organizagGes sio diferentes, niio s6 a escola ¢ diferente das outras organizagdes,
mas também cada escola ¢ diferente de qualquer outra escola;

- A especificidade prépria de cada escola constitui a sua cultura que se traduz em diversas
manifestagdes simbdlicas tais como valores, crengas, linguagem, herdis, rituais, cerimonias
(a escola € uma mini-sociedade);

- A qualidade e o sucesso de cada organizagdo escolar depende do seu tipo de cultura: as
escolas bem sucedidas sdo aquelas em que predomina uma cultura forte entre os seus
membros (identidade e valores partithados);

- Em termos de investigagdo, os defensores desta perspectiva, entendendo a realidade
organizacional como construgéo social, enquadram-se maioritariamente numa metodologia
qualitativa e apontam o seu objecto de estudo para o interior da cultura escolar,
designadamente para as dimensdes simbélicas, mégicas e subjectivas do seu

funcionamento;
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- As tarefas primordiais dum gestor nio se devem situar ao nivel da estrutura das formas ou
dos processos racionais de decis@o, mas a sua preocupagio constante deverd ser canalizada
para os aspectos simb6licos (gestdo do simbélico) j4 que a cultura pode (e deve) ser ndo s6

utilizada como também alterada.»

Aceite a ideia que as organizagoes sdo construgdes sociais, os seus membros passam
a ser tidos como actores e protagonistas das dindmicas organizacionais. A escola passa de
simples repositério de culturas societais € comunitdrias a produtora de representagdes e
culturas. O lema dos anos 60/70 “Schools make no difference” cede lugar as “Schools do
make difference”. Os conceitos de clima e de cultura passam a estar na rota dos estudos que
se desenvolvem sobre a escola enquanto organizagao.

A anilise da cultura organizacional no seio das escolas tem proporcionado um apoio
muito expressivo e significativo ao estudo sobre as escolas eficazes, sendo recorrente
apontar a cultura como chave para a eficdcia, a qualidade e a exceléncia. Por outro lado, as
escolas excelentes estdo dotadas de lideres proeminentes. A questdo da lideranga passa a ser
parte integrante dos estudos sobre a cultura organizacional escolar.

Um dos aspectos positivos desta metdfora organizacional é, segundo Morgan
(1996:138-144), o facto de contrabalancar a énfase posta na racionalidade e objectividade
das organiza¢des modernas com a valorizagdo de aspectos simbélicos da vida dessa mesma
organizagdo. Um segundo aspecto tem a ver com o facto da organizagdo se alicercar nos
sistemas de significagdo partilhados como os rituais, a linguagem, os valores, as tradigdes,
ultrapassando as visdes mecanicistas e burocréticas da organizagio, permitindo reinterpretar
conceitos tradicionais, a natureza e o significado das relagdes dentro da organizagio e as
estratégias de administragio. A metdfora cultural dd o seu contributo para entender a
mudanca dos valores e imagens que orientam a ac¢do. No entanto, é na defini¢do do préprio
conceito de cultural organizacional como sfmbolos e significados partilhados que a metéfora
cultural encontra maior controvérsia.

Tendo em conta que a concepgdo tedrica deste nosso trabalho gira em torno desta
imagem da escola, vamos nos préximos capitulos fazer uma andlise mais demorada, logo,
aprofundada da cultura organizacional.

Depois desta incursio pelas Teorias Organizacionais foi-nos dado compreender que,
perante um objecto de estudo tio complexo e singular como a escola, s6 a pluralidade de

paradigmas, modelos e metdforas organizacionais, imagem de marca de muitos estudos
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organizacionais, pode ajudar a esclarecer e entender a realidade organizacional. As
abordagens singulares, enquanto modelos puros, ndo serdo por si sé garante de uma boa
leitura da realidade, por isso, nas iltimas décadas, tém surgido «construtos tedricos que
procuram capitalizar as vantagens da multifocalizagio no pressuposto de que, por essa via,
se alcangard um resultado analitico fenomenologicamente mais englobante e compreensivo»
Estévio (2006:200) (...) «e também possivelmente mais condizente com a realidade». (cf.
Estévao, 1998:217).



CAPITULO I

AS REFORMAS DO SISTEMA EDUCATIVO PORTUGUES

1. As reformas do sistema educativo portugués
2. A criagdo dos Agrupamentos de Escolas decorrente do Decreto — Lei n.° 115-A/98
3. Despacho n.° 13313/2003 - a mudanga imposta pela Administragdo Central
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CAPITULO II - AS REFORMAS DO SISTEMA EDUCATIVO
PORTUGUES

Neste capitulo, faremos uma curta resenha histérica sobre a evolug@o do sistema
educativo portugués ao nivel da administracdo e gestdo das escolas, focando a nossa
atencao nas ultimas décadas. Procuraremos arrolar um conjunto de conceitos
fundamentais a uma andlise sociolégica-organizacional do actual modelo de autonomia,
administragdo ¢ gestdo das escolas em Portugal (Decreto-Lei n. © 115-A/98, de 4 de
Maio e Despacho n. ° 13 313/2003 de 8 de Julho (22 série).

O objectivo central deste capitulo passa, pois, por enquadrar, quer histérica quer
politicamente, o actual modelo de administragdo das escolas, para que possamos com
maior acuidade compreender as suas préticas e 16gicas.

Diligenciaremos no sentido de realcar algumas tendéncias da politica educativa e
das medidas emanadas dos sucessivos governos que estiveram a frente dos destinos de
Portugal, ndo esquecendo, contudo, que a administragio da educagdo portuguesa
«permaneceu durante muito tempo relativamente pouco permedvel as modas tedricas
que se iam produzindo noutros paises e noutros campos do saber, mantendo, de facto,
um pendor normativista e burocrdtico, obediente aos ditames de um Estado

administrativo centralista» (Estévao, 2000:9)

1. As reformas do sistema educativo portugués

Muitos sio os investigadores educacionais que caracterizam o sistema educativo
portugués como um modelo absolutamente centralizador. Na histéria da administracio
publica portuguesa, o Ministério da Educacao foi um dos sectores que, segundo Lima
(2003:21), «mais se especializou na pritica de diferentes formas de controlo politico e
administrativo sobre as periferias escolares».

O controlo altamente centralizado das politicas governativas evidencia a
estrutura rigida pela qual o sistema educativo portugués sempre foi obrigado a pautar-

se. As ideologias administrativas, organizacionais e pedagdgicas, que foram surgindo ao
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longo das décadas, ndo surtiram qualquer efeito na estruturagéo e modo de actuagio do
Ministério da Educagio que continuou fiel ao seu tragado altamente centralizador".

O periodo anterior & Revolugio do 25 de Abril de 1974 foi, entdo, vincadamente
marcado por uma estrutura “tecnoburocrdtica”. “A Revolugdo dos Cravos” havia de
trazer a publicagio e a implementagdo do Decreto-Lei n. © 769-A/76, de 23 de Outubro,
a que o ministro Sottomayor Cardia deixou ligado o nome. Af podemos encontrar
6rgios de topo da escola como o Conselho Directivo, o Conselho Pedagégico € o
Conselho Administrativo e definem-se mais minuciosamente as suas regras de
constituigio e os respectivos processos eleitorais, sem descurar as competéncias de cada
um. Neste diploma, podemos, j4, encontrar uma certa “ideologia democratizante™.

Nesta linha, Stoer (1986:60) € da opiniao que:

«Com a revolugéo do 25 de Abril de 1974 deu-se uma tremenda expansdo e renovagéo
das instituicdes da sociedade civil. (...) Esta necessidade tornou-se evidente em todo o
sistema de ensino, em geral, onde se verificou um alargamento dos aspectos
democréticos populares da reforma Veiga Sim#o, os quais foram levados até ao ponto
de terem existido tentativas sérias quer de construir uma escola socialista quer de usar
activamente a educacfio para construir a sociedade socialista. O importante papel da
educagio durante a conjuntura revoluciondria - embora com variadas énfases nos
diferentes governos provisérios ~ foi, assim, o de um retorno a nogdes de consenso e
também inculcacdo ideolgica. mas, desta feita, através da actividade e controlo

populares».

! Estévao (2000:9) é da opinido que «a nossa administragéo da educagéo ndo teve nunca o ensejo
de se afirmar de acordo com orientagdes tedricas alternativas, vegetando A sombra de uma administragéo
piiblica formalmente forte mas substancialmente (em termos de direitos dos cidaddos) fraca».

2 Correia (1999:83) afirma que «em Portugal, no contexto revoluciondrio de Abril de 74, esta
mesma defini¢io conduziu a uma da politizagdo educagio, ou melhor, conduziu a uma defini¢do da
educagiio insepardvel da erupgdo do politico no campo educativo (...) a contribuigdo da educagio para a

democracia € insepardvel da construgdo da educagio democrética».
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Lima (2003:21) advoga que «mesmo em periodos revoluciondrios, como o que
ocorreu na sequéncia do 25 de Abril de 1974, as estruturas centrais nunca
descentralizaram ou devolveram poderes a partir de um projecto democritico de
descentraliza¢do da educagdo e de autonomia das escolas». Neste sentido, o poder de
decisdo, parcialmente atribuido as escolas, por iniciativa e ingeréncia destas, logo
regressaria ao aparelho central para af permanecer e se reforgar 3,

Certo € que a Constituigio da Republica Portuguesa, de 2 de Abril de 1976,
desenhou, entio, novos principios norteadores da politica educativa portuguesa,
tornando obsoleta a Lei de Bases do Sistema Educativo do regime ditatorial do Estado
Novo (1926-1974), conhecida como Lei de Veiga Simido*, e imprescindivel a existéncia
de uma nova Lei Bases do Sistema Educativo (que a partir deste momento
designaremos por LBSE). Apés, dez anos de aturada reflexdo € publicada, em 14 de
Outubro de 1986, a Lei n. © 46/86 — LBSE - que aprova as bases para um nova moldura
do sistema educativo portugués. (Martins & Delgado, 2001)

A aprovagio da Lei n.° 46/86, de acordo com Barroso (2003:2), corresponde, no
circulo da politicas educativas, «historicamente, e em simultineo, ao fim de um ciclo e
ao inicio de outro». Abre-se um novo ciclo que se estende até aos finais do século
passado, marcado por uma vasta panéplia de reformas e remodelagdes indispensdveis a
modernizagio da economia portuguesa e imprescindiveis para responder aos desafios da

integragdo europeia.

3 De acordo com Candrio (2003:12) «a udnica mudanga de fundo bem sucedida e vista do
funcionamento estdvel e eficaz foi a que, na sequéncia do 25 de Abril, resultou da iniciativa dos
professores e das escolas».

* Veiga Simio foi ministro da Educagio Nacional de 1970 a 1974. A Lei n. ® 5/73, de 25 de
Julho, conhecida como a Lei Veiga Simdo, define as bases a que deve obedecer a reforma do Sistema
Educativo. As principais directrizes da reforma de Veiga Simdo passam pela institucionalizagdo da
educagdo pré-escolar, o alargamento da escolaridade bdsica obrigatéria de seis para oito anos, alterando a
idade de ingresso de sete para seis anos; a duragio do ensino secunddrio complementar, que passaria a ter
mais um ano e a sua polivaléncia e o enquadramento da preparagéo profissional (Martins & Delgado,
2001).
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Relembramos que um dos principais objectivos da LBSE, no seu artigo 3.5,
alinea g), passa por «descentralizar, desconcentrar ¢ diversificar as estruturas e accao
educativa, de modo a proporcionar uma correcta adaptagio as realidades, um elevado
sentido de participagio das populages, uma adequada inser¢do no meio comunitdrio e
niveis de decisdo eficientes». Distinguiu, ainda, no art. 43.° entre estruturas
administrativas de Ambito nacional, regional auténomo, regional e local e anunciou a
adopgdo de orgénicas de descentralizagio e desconcentragdo dos servigos, tendo criado
como nivel administrativo novo os departamentos regionais de educagao.

A LBSE, considerada por Ferreira (2004: 181) como “um texto sagrado”,
constitui um manancial de regras organizacionais, uma projecgdo de um futuro
reformador do sistema educativo portugués, em conformidade com as aspiragdes
internas e externas do pais.

Contudo, Teodoro (2001:407-9) apresenta uma opiniéo algo critica e incisiva
sobre a Lei de Bases embora lhe reconhega méritos inegdveis na consolidagdo de alguns

pontos. Para este autor,

«A Lei de Bases aprovada nfo veio introduzir, como seria de esperar devido ao método
compromissério adoptado, grandes rupturas na estrutura do sistema escolar. No plano
dos principios e das orientagSes estabelecidas consagrou, todavia, alguns dos mais
importantes contributos da tradigdo do pensamento pedagégico portugués, da reflexdo
internacional sobre a democratizagio dos processos educativos e dos valores saidos da
revolugio e consagrados na Constitui¢do de 1976. (...) A larga base social e politica de
apoio 2 Lei de Bases do Sistema Educativo tornou-se o ponto de partida para a
tentativa de construgiio de um consenso nacional em torno da reforma educativa. (...)
Finalmente, estava terminada a normalizagdo da politica educativa e reunidas todas as

condi¢des para realizar a reforma educativa.»

A escola surge na LBSE como uma comunidade educativa com autonomia
administrativa e pedagégica. A consubstanciar esta ideia € aprovado o Decreto-Lei n. ©
43/89, de 3 de Fevereiro, com o intuito de aprovar medidas de reforgo da autonomia das
escolas do 2. ° e 3.° ciclos do ensino bésico e do ensino secunddrio, sobretudo no que
diz respeito a elabora¢io de um projecto educativo préprio, «constituido e executado de
forma participada, dentro de principios de responsabilizagio dos vdrios intervenientes

na vida escolar e da adequagdo a caracteristicas e recursos da escola e as solicitagdes ¢
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apoios da comunidade em que se insere».® (Decreto-Lei n. © 43/89)

Refira-se que a autonomia da qual se falava nestes diplomas nao haveria de ver a
sua implementagdo em grande parte dos casos. Passados todos estes anos, uma pequena
fatia de escolas encontra-se a celebrar os primeiros contratos de autonomia.

Sobre este diploma Afonso (2002:31) sustenta que «instituindo-se entidades
englobantes e categorias abstractas, do tipo “a escola” ou “a comunidade educativa”,
sem atribuir poderes € competéncias a agentes concretos, como acontece no actual
regime juridico da autonomia das escolas (Decreto-Lei n. © 43/89, de 3 de Fevereiro),
restringe-se de facto os usos potenciais da autonomia, para além de se acentuar as
perspectivas unanimistas, homogéneas e funcionais da escola como organizagao».

Deste modo, podemos entender o projecto educativo de escola como um
documento que serve a operacionalizagio da autonomia da escola visando competéncias
nos dominios da gestdo administrativa, da gestdo financeira, da gestdo dos curriculos,
dos programas e actividades de complemento curricular, de orientagio e
acompanhamento dos alunos, da gestdo dos espacos e tempos educativos e da gestdo

dos apoios, instalagdes, equipamentos € recursos humanos®,

> No Preimbulo da lei pode ler-se: «A reforma educativa nio se pode realizar sem a
reorganizacdo da administragio educacional, visando inverter a tradi¢do de uma gestdo demasiado
centralizada e transferindo poderes de decisdo para os planos regional e local. (...) Entre os factores de
mudanga da administragio educacional inclui-se, como factor preponderante, o reforgo da autonomia da
escola, a qual decorre da Lei de Bases do Sistema Educativo, do Programa do Governo e das propostas e
anseios dos préprios estabelecimentos de ensino. (...) O presente diploma define um quadro orientador da
autonomia da escola genérico e flexfvel, evitando uma regulamentagio limitativa.» (Decreto-Lei n. °©
43/89)

® Este diploma, o Decreto-Lei n. ©® 43/89, nunca haveria de ser regulamentado. Barroso (2003:2)
refere que a intengdo de «criar um projecto educativo em cada escola, que formalizasse as respectivas
margens de autonomia, nio foi acompanhada, desde inicio, pela aprovagdo de um novo regime de

administra¢do e gestdo escolar, coerente com os prop6sitos autonomistas que a mesma lei consagrava».



As Reformas do Sistema Educativo Portugués 100

Um Grupo de Trabalho (GT), constituido por docentes da Area de Anilise
Social e Organizacao da Educacdo da Universidade do Minho, nomeadamente de Jodo
Formosinho, Anténio Sousa Fernandes e Licinio Lima, foi formado em consequéncia da
Comissao de Reforma do Sistema Educativo (CRESE) com o objectivo de apresentar
propostas de operacionalizacio de reforma no d4mbito da administragdo das escolas.
Ainda que a sua criagdo fosse anterior a publica¢do da LBSE, as propostas do GT estao
de acordo com as orientagdes globais daquele diploma. De acordo com as palavras de
Almerindo Afonso (1994:32)

«trata-se de um dos projectos que mais expectativas sociais e politicas terd criado
desde que se deu a constituigdo de um Grupo de Trabalho (GT), no contexto da
Comissdo de Reforma do Sistema Educativo (CRESE), com o objectivo de estudar
as alteragOes ao modelo de “gestdo democrética das escolas”, em vigor desde o 25 de
Abril de 1974».

Identificados no Projecto Global de Actividades da CRESE determinados
“pontos de crise no sistema” (como a centralizagio, o gigantismo do ME, a inadequagio
dos esquemas de gestdo das escolas) foram propostas solugdes tidas como eficazes e
adequadas. Assim, surgem como 4reas capitais de incidéncia da reforma a
democratizagdo, a desconcentragio e a descentralizagfo, o reforgo das competéncias da
escola e a «consolidagdo e enriquecimento qualitativo da gestdo democritica dos
ensinos bdsico e secunddrio» (CRESE, 1988:34).

Com base nestes pressupostos, delineados na LBSE, foram apresentadas e
discutidas as novas propostas de administra¢ao das escolas. O GT delineou um conjunto
de principios bésicos a partir dos quais foram tragadas as propostas de direcgdo e gestdo
das escolas. Deste conjunto, ressaltamos os seguintes itens: «assegurar o principio
democriético e participativo (...) envolvendo na direcg@o e gestdo professores, alunos,
familias, autarquias e institui¢cdes locais», «apontar para uma progressiva especializac@o
das fungdes de gestdo, distinguindo claramente entre fun¢Ges de direcg@o e fungdes de
gestdo» (CRESE, 1988:156).

Os principios da democraticidade e da participagdo, a aceitagao da escola como
estrutura organizativa e necessidade de uma gestdo eficaz constituem os tragos

essenciais das propostas apresentadas.
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Foram definidos, entdo, novos modelos de organizagdo administrativa, dado que
o modelo da gestdo democrdtico dos estabelecimentos de ensino se encontrava
desajustado. De acordo com as orientagdes da LBSE, tais modelos teriam que fazer
diferenciar administracdo, direcgdo e gestdo. A Direcgédo, ocupar-se-ia da defini¢ao de
politicas, valores e orientagdes globais. A Gestdo da execugdo daquela politicas e
orientagdes, da organizagdo dos recursos humanos, a coordenagio e a avaliagdo, de
modo a cumprir os objectivos determinados pela direcgdo. Nesta linha, a direcgdo seria,
sobretudo, um 6rgéo politico e a gestdo um 6rgao técnico.

Dada a complexidade e exigéncia da gestdo, o GT aponta para que tais fungGes
sejam desempenhadas por gestores escolares com uma formagio especifica e adequada.
Ao gestor caberia a tarefa de executar as orientagdes e deliberagdes de natureza
pedagégica, administrativa e financeira, oriundas do Conselho de Direcgdo. Por
ineréncia, caberia ao gestor, devido a sua responsabilidade em termos de gestdo
pedagégica, presidir ao Conselho Pedagégico.

Os estudos realizados pelo GT permitiram aprofundar o debate em torno das
questdes da direcgdo e gestdo das escolas. Mais tarde e apds discussdo piiblica, o
mesmo GT apresentou uma nova proposta de ordenamento jurfdico da direc¢do e
gest@o das escolas, em virtude das criticas de que foi alvo. Esta nova formulagio
haveria de dar continuidade as questdes ligadas 2 descentralizagdo e a autonomia das
escolas.

Refira-se que as propostas apresentadas ndo passaram de meras propostas, dado
que a solugdo apontada pelo Governo do Professor Cavaco Silva seguiu numa direcgio
distinta as propostas apresentadas pela CRESE, o que levou a que o GT se demarcasse
do desenho organizativo presente no texto legislativo. Numa légica centralista, 0 ME
sobrepds-se as fungdes para que foi criada a CRESE e empreendeu a reforma de

reorganizag¢io do sistema educativo e que levaria Estévao (2000:12) a dizer:

«Verificou-se, por um lado, que 2 margem dos trabalhos desta Comissdo, a légica
centralista e a “mentalidade burocritica” prevaleceram em termos mais pragméticos
e que ficaram patentes nas iniciativas do ministério da educagfio a partir de 1987,
integradas num processo de reforma entendida fundamentalmente como “reparagéo”

¢ “reorganizagfio” do sistema educativo, e em que uma das novidades teve a ver com
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a multiplicagdo das instancias reguladoras regionais que funcionariam como 6rgios

desconcentrados».

A legislagio sobre a gestdo escolar que, efectivamente, procura cumprir as
directivas da LBSE haveria de aparecer, apenas, no principio da década de noventa com
o Decreto-Lei n. © 172/91, de 10 de Maio. Este diploma determina a criagéo das Areas
Escolares com o intuito de garantir uma gestdo articulada dos recursos, suavizar as
dificuldades resultantes do isolamento das Escolas Bésicas do 1.° ciclo, incrementando
um renovado modelo de direcgdo e gestio para este nivel de ensino. Segundo Flores
(2005:36), em termos organizacionais, «este modelo € apresentado como uniformizador,
pois era aplicdvel a todos os estabelecimentos de ensino nado superior, ou seja desde o
ensino pré-escolar até ao ensino secundério e que, na esséncia, se caracterizava pela
distingio e separagdo entre fungdes de direcgdo e fungGes de gestao». 7

Um reduzido nimero de escolas, integra este projecto experimental, no ano
lectivo de 1992/93, hoje entendido como o antecessor dos agrupamentos de escolas.
Compostas por jardins-de-infincia e escolas do 1.° ciclo, as Areas Escolares
funcionavam como estruturas de direcgdo, administragdo e gestdo integradas. O mesmo
diploma consagra, ainda, os principios da representatividade, democraticidade e
integragdo comunitaria.

Apesar das suas caracteristicas, este projecto haveria de ser posto de parte para
nos anos noventa, o Ministério da Educagdo do XIII Governo Constitucional adoptar
uma linguagem reformista, marcada por politicas educativas consideradas como uma

forma de arquitectar o progresso e de impulsionar a socialmente aguardada equidade.

7 Natércio Afonso (1995b:110) defende que «em termos de arquitectura organizacional, tal
distingio aparece justificada pela necessidade de compatibilizar duas grandes finalidades da “reforma”: a

democraticidade ¢ a qualidade da administragéo do estabelecimento».
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Na sequéncia deste discurso reformador aprovam-se algumas medidas
legislativas, nomeadamente, o Despacho n.° 147-B/ME/96, que implementa os
Territérios Educativos de Intervengdo Prioritdrid®, que viriam a ser os precursores do
processo de reordenamento da rede escolar, de autonomia e gestdo das escolas e da
participagdo social.

O Despacho Normativo n. ® 147-B/ME/96 cria a experiéncia pedagégica que se
deverd materializar na apresentagio e desenvolvimento de projectos plurianuais dos
territérios educativos de intervengdo prioritdria, procurando a consecugdo de quatro
objectivos centrais: 1.° - A melhoria do ambiente educativo e da qualidade das
aprendizagens dos alunos; 2.° - Uma visdo integrada e articulada da escolaridade
obrigatéria que favorega a aproximagdo dos seus vdrios ciclos, bem como da educagdo
pré-escolar; 3.° - A criagdo de condigGes que favoregam a ligagdo escola-vida activa; 4.°
- A progressiva coordenagdo das politicas educativas € a articulagio da vivéncia das
escolas de uma determinada 4rea geogrdfica com as comunidades em que se inserem.

Ao abrigo do Despacho Normativo n.° 27/97, pretende estimular-se a
participacdo e a iniciativa das escolas nos dominios do reordenamento da rede educativa
equacionando-se, em regime experimental, os primeiros agrupamentos de escolas.

A constituicio dos agrupamentos de escolas, enquanto modalidade de gestdo
conjunta de redes de escolas do mesmo ou de diferentes graus de ensino que servem um
mesmo territério educativo, tinha por objectivo racionalizar a Carta Escolar,

actualmente designada por Carta Educativa o

,combater a dispersdo das pequenas
escolas, impulsionar a fluidez dos percursos escolares, e aproveitar economias de escala

na gestdo de recursos humanos, materiais e financeiros.

8 Tal como as Education Action Zones do Reino Unido ou as Zones d’ Education Prioritaires em
Franga, os Territérios Educativos de Intervengdo Prioritdria visam incrementar a qualidade das
aprendizagens dos alunos e melhorar o ambiente educativo através: «da visdo global da escolaridade
obrigatéria mediante a articulagdo entre diferentes ciclos; da ligagéo da escola 2 vida activa; da gestéo
integrada de recursos e do apelo a diferentes parcerias locais» (Barroso, 1999:138)

® A Carta Educativa, definida no Decreto-Lei n. © 7/2003, de 15 de Janeiro, constitui um
instrumento de planeamento, como uma metodologia de intervengéo no planeamento e ordenamento da
Rede Educativa, tendo como meta atingir a melhoria da educagio, do ensino, da formag@o ¢ da cultura

num determinado territério. A Carta Educativa é competéncia da respectiva Cimara Municipal.
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Como consequéncia do Despacho n. © 27/97 e suportado por um estudo prévio
executado por Jodo Barroso sob encomenda do Governo do Partido Socialista, chegado
ao poder nas legislativas de 1995, iniciaram-se uma série de processos que culminariam
na aprovagio de um diploma que havia de propor um novo “regime de autonomia €
gestdo das escolas” Falamos do Decreto-Lei n. ©® 115-A/98 de 4 de Maio, que viria por
fim ao regime que vigorava desde 1976 (Decreto-Lei n. © 769-A/76, de 23 de Outubro:
modelo da “gestdo democritica”) e ao regime experimental que fora langado em 1991
(Decreto-Lei n. © 172/91, de 10 de Maio). Este diploma aprova o regime de autonomia,
administracio e gestio dos estabelecimentos piiblicos da educagdo pré-escolar e dos

ensinos bdsico e secunddrio, bem como dos respectivos agrupamentos de escolas.
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2. A criagdio dos Agrupamentos de Escolas decorrente do Decreto - Lei n.°
115-A/98

O j4 referido relatériom, encomendado ao investigador Joao Barroso, publicado
no ano de 1997 e intitulado Autonomia e Gestdo das Escolas, surge dividido em duas
partes: na primeira parte, o autor clarifica a problemdtica da autonomia das escolas; na
segunda parte, 0 autor apresenta estratégias e propostas para um refor¢o da autonomia
das escolas. Neste estudo, Barroso introduz o conceito dos “contratos de autonomia”
que, celebrados entre o Ministério da Educagdo e as escolas, desenvolveriam a

autonomia das escolas. Esclarece o mesmo autor (Barroso, 1997:20) que

«a autonomia da escola nfio ¢ a autonomia dos professores, ou a autonomia dos pais,
ou a autonomia dos gestores. A autonomia ¢ um campo de forgas, onde se
confrontam e equilibram diferentes detentores de influéncia (externa e interna) dos
quais se destacam: o governo, a administragio, professores, alunos, pais e outros

membros da sociedade local».

A proposta de Barroso, num quadro de reforgo de autonomia, apresenta cinco
grandes principios em termos da gestio das escolas: legitimidade, participagao,
lideranca, qualificagdo e flexibilidade. Estes principios traduzir-se-80 em trés tipos de
6rgdos: 6rgios de participagdo comunitdria, 6rgdos técnicos de gestdo e 6rgaos técnico-

pedagégicos. (cf. Figura 4)

1 Estudo prévio realizado por Jodo Barroso de acordo com o Despacho n. ® 130/ME/96 com o

objectivo de equacionar um “programa de reforgo da autonomia das escolas” o que pressupde, segundo o

vocébulo “reforgo”, que as escolas gozariam de alguma autonomia.
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FIGURA 4
PRINCIPAIS ORGAOS DA ESCOLA
(PROPOSTA DE JOAO BARROSO, 1997)

Conselho de Esceola
I I
. . Comissfio
Comdissiio Administrative Comisséo Pedagogice S6cin-educativa
Comissdo Executiva
Presidente
| |
Servigos Administrativas Gestio Pedagdgice . .
o Apoio Logistico Intermédia Projectas Especisis

Fonte: BARROSO (1997:66)

Segundo esta proposta, 0 Conselho de Escola reunir-se-ia, em plendrio e
ordinariamente para aprovar documentos de planeamento estratégico ¢ em comissoes
especificas com a tarefa de elaborar o orgamento e controlar a sua execugio (Comissao
Administrativa), de orientagio pedagégica de ambito do currfculo e da avaliagio
(Comissdo Pedagégica), de orientagdo das actividades sécio-educativas de 4mbito nido
curricular (Comissdo Sécio-educativa) e ainda, uma Comissdo Executiva para
possibilitar a gestdo da escola. Este 6rgdo seria composto por igual mimero de
representantes, de pais e alunos (no caso do ensino secund4rio), mais dois membros
provenientes da comunidade local e um representante da Autarquia.

Este estudo, porque partiu de um corpus de estudos € propostas precedentes,
procura limar arestas e atenuar alguns dos aspectos mais contradit6rios e polémicos. Eo
caso da distingiio entre direcgio e gestdo, dos 6rgéos unipessoais e da proposta de
criagio do conselho de escola como equivalente do 6rgdo de direcgdo (actualmente a

Assembleia de Escola).
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O Governo Socialista elaborou, a partir do trabalho desenvolvido por Barroso
um anteprojecto a que daria o titulo “Autonomia e Gestdo das Escolas” e que poria em
discussdo publica em Janeiro de 1998. Na senda da discuss@o piblica e de um parecer
do Conselho Nacional de Educagdo, aquele anteprojecto viria a sofrer alteraghes
posteriores, dando origem ao conhecido Decreto-Lei n. © 115-A /98, de 4 de Maio, ¢ que
emoldura o regime de autonomia, administragio e gestdo dos estabelecimentos da
educagio pré-escolar e dos ensinos bésico e secunddrio.

Segundo Lima, (2004a:17-18) «quando finalmente é aprovado o Decreto-Lei n. °
115-A /98, de 4 de Maio, encontravam-se jé no terreno dindmicas de agrupamento, em
muitos casos conduzidos pela administragio regional desconcentrada, embora aquele
diploma insista na importéncia das “dindmicas locais”, no quadro mais geral de uma
“organizagio da administra¢do educativa centrada na escola e nos respectivos territérios
educativos».

De acordo com Lima (2006:35), a alteragio do modelo juridico em vigor desde

1976, para o novo regime de administragdo e gestdo das escolas conduz-nos, a

«uma reforma sectorial da administragio e gestdo das escolas (...) ndo incidindo,
portanto, sobre a organizagio do ministério e sobre a centralizagio do sistema escolar,
nem escapando 2 condigdo de mudanga decretada, instituida de cima para baixo por via
juridica, como de resto é também tipico dos processos de reforma conduzidos pelos

governos, dificilmente centrados nas escolas».

A partir da publicagdo do referido diploma, com aplicagdo pritica no ano lectivo
seguinte, estd prevista a constitui¢gio de agrupamentos de escolas, numa Gptica de
reordenamento da rede escolar do Ensino Bédsico de modo perspectivar a escolaridade
integrada de nove anos, anunciada desde a LBSE. Com o propdsito de promover o

reforgo da “autonomia das escolas™!!

, a criagdo dos agrupamentos de escolas procurou
realcar uma politica de integragdo das escolas do 1.° ciclo do ensino bdsico e dos

jardins-de-inféncia.

! Este conceito aparece explicitado no Artigo 3. ° do Decreto-Lei n. © 115-A/98 e remete para o

poder reconhecido 2 escola pela administragdo educativa de tomar decisdes nos dominios estratégico,
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A nova legislagio promove e impulsiona, entdo, a constituicio de unidades
organizacionais, fomentando a integragio de estabelecimentos de educacéo e de ensino
de um ou viérios niveis invocando, deste modo, «alguns bons argumentos de ordem
pedagégica» (Lima, 2004a:18).

No preambulo do préprio Decreto (p.1988-2) pode ler-se que € «dada especial
atencdo as escolas do 1.° ciclo do ensino bdsico aos jardins-de-infancia, integrando-os,
de pleno direito, numa organizagdo coerente de autonomia, administragdo e gestao dos
estabelecimentos puiblicos de educagio».

Serd, nesta altura, absolutamente pertinente explicitar o conceito de
agrupamento de escolas. De acordo com o n.° 1 do artigo 5.° do Decreto-Lei n. © 115-

A/98, de 4 de Maio (p. 1988), um agrupamento de escolas € uma

«unidade organizacional, dotada de 6rgéos préprios de administragéo e
gestiio, constituida por estabelecimentos de educagdo pré-escolar e de
um ou mais niveis e ciclos de ensino, a partir de um projecto pedagégico

comum, com Vista a realizagdo das finalidades seguintes:

a) Favorecer um percurso sequencial e articulado dos alunos abrangidos
pela escolaridade obrigat6ria numa dada 4rea geografica;

b) Superar situagdes de isolamento de estabelecimentos e prevenir a
exclusdo social;

c) Reforcar a capacidade pedagdgica dos estabelecimentos que o
integram e o aproveitamento racional dos recursos;

d) Garantir a aplicagdo de um regime de autonomia, administragéo e
gestdo, nos termos do presente diploma;

€) Valorizar e enquadrar experiéncias em curso.»

pedagégico, administrativo, financeiro e organizacional, no quadro do seu projecto educativo e em fungdo

das competéncias e dos meios que lhe estio consignados.
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O recente Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril (p.2344), mantém a mesma
definicdo de Agrupamento de escolas mas retoca as finalidades daquele modelo

organizativo e que, de seguida, referimos:

a) Proporcionar um percurso sequencial e articulado dos alunos
abrangidos numa dada drea geogrdfica e favorecer a transicao
adequada entre niveis e ciclos de ensino;

b) Superar situagdes de isolamento de escolas e estabelecimentos de
educagio pré-escolar e prevenir a exclusdo social e escolar;

¢) Reforgar a capacidade pedagégica das escolas e estabelecimentos de
educagdo pré-escolar que o integram e realizar a gestdo racional dos
TEeCursos;

d) Garantir o funcionamento de um regime de autonomia,

administragdo e gestdo, nos termos do presente decreto-lei.

Os principios gerais que regem a constituigdo dos agrupamentos de escolas, e
que a seguir enunciamos, procuraram normativizar todas as ocorréncias que,

eventualmente, poderiam advir.

«1 — A constituigio de agrupamentos de escolas considera, entre outros, critérios
relativos 2 existéncia de projectos pedag6gicos comuns, 2 construgdo de percursos
escolares integrados, a articulagdo curricular entre niveis e ciclos educativos, a
proximidade geogrifica, 2 expansdo da educagdo pré-escolar ¢ 2 reorganizagio da rede

educativa.

2 — Cada um dos estabelecimentos que integra o agrupamento de escolas
mantém a sua identidade e denominagdo préprias, recebendo o agrupamento uma

designagio que o identifique, nos termos da legislagdo em vigor.

3 - O agrupamento de escolas integra estabelecimentos de educagéo e de ensino
de um mesmo concelho, salvo em casos devidamente justificados e mediante parecer

favordvel das autarquias locais envolvidas.
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4 - No processo de constitui¢do de um agrupamento de escolas deve garantir-se
que nenhum estabelecimento fique em condi¢des de isolamento que dificultem uma

pratica pedagégica de qualidade.»

Sobre o Decreto-Lei n. © 115-A/98, de 4 de Maio, Costa (2004:96) afirma que
«este diploma legal apresenta um conjunto de principios (¢ mesmo de estratégias de
desenvolvimento) que parecem augurar a0 projecto educativo de escola um lugar
estratégico na senda de uma organizacio escolar mais auténoma.

A administragéo e gestdo dos agrupamentos € assegurada (Artigo 7. ©) por um
conjunto de érgdos préprios que passam pela Assembleia, pelo Conselho Executivo ou
Director (assessorias), pelo Conselho Pedagégico e pelo Conselho Administrativo como

se pode observar na figura 5.

FIGURA 5

PRINCIPAIS ORGAOS DA ESCOLA

Assembleia de Escola

Assessorias Direcgéio Executiva

Conselho Administrativa Conseltho Pedagégico

O préprio Decreto-Lei n. ° 115-A/98, de 4 de Maio, define as competéncias
quanto ao processo de constitui¢do dos agrupamentos. Deste modo, compete ao Director
Regional de Educagdo, ouvidos o Departamento de Avaliagdo, Prospectiva e

Planeamento, do Ministério da Educagdo, os Municipios e os 6rgdos de gestdo das
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escolas envolvidas, apresentar propostas de constituigdo dos agrupamentos de escolas.
O Decreto Regulamentar n.° 12/2000 fixa, também a possibilidade de serem as escolas e
os municipios a desencadearem todo o processo de constituigao.

De acordo com o espirito da lei, o agrupamento de escolas procura tornar mais
congruente a rede educativa® fundamentada nas dindmicas locais e regionais tendo
como fundamento projectos educativos comuns, vencer situagdes de isolamento

provocado por distdncias geogréficas ou combater uma certa exclusio social.

Os agrupamentos de escolas podem ser constituidos através de duas tipologias

distintas:

¢ Os agrupamentos horizontais: incluem estabelecimentos de educagao pré-

escolar e de um s6 nivel de ensino;

¢+ Os agrupamentos verticais: incluem estabelecimentos de educagéo pré-escolar

e de mais do que um nivel de ensino®.

E reconhecido pelos especialistas algum mérito a este novo diploma, mas de
acordo com Flores (2005:54) «ndo devemos, no entanto, ignorar a légica ainda de
centralizacio da administragio da educagdo, implicita na definigdo dos “contratos de
autonomia”, bem como a valorizagdo atribuida as partes intervenientes, na medida em

que poderemos estar perante uma autonomia precdria».

2 Entende-se por rede educativa, segundo o artigo 13. ° do Decreto-Lei n. ° 7/03, de 15 de
Janeiro, «a configuragéio da organizagdo territorial dos edificios escolares, ou dos edificios utilizados em
actividades escolares, afectos aos estabelecimentos de educagdo pré-escolar e dos ensinos bésico e
secundirio, visando a sua adequago 2s orientagGes e objectivos de politica educativa, nomeadamente, 0s
que se referem 2 utilizagfio mais eficiente dos recursos e a complementaridade das ofertas educativas, no
quadro da correcgdo de desigualdades e assimetrias locais e regionais, por forma a assegurar a igualdade
de oportunidades de educagiio pré-escolar e de ensino a todas as criangas e alunos»

13 Refira-se que os agrupamentos verticais ou horizontais tém apenas uma unidade de

gestdo.
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Lima (2004a:19), também ndo poupa critica a este diploma, ao afirmar que

«njio obstante outras criticas, como é o caso do cardcter tendencialmente universal
destas medidas e do perfodo estabelecido para a sua concretizagio (até ao final do
ano lectivo de 1999-2000), o Decreto-Lei n. © 115-A/98 encerra certas contradiges.
Por um lado apela a uma orientagéo de tipo associativo e autonémico, conferindo
iniciativa s periferias, embora, por outro lado, conceda grande protagonismo 2
administragiio regional desconcentrada, a calenddrios impostos e  l6gica dominante

de reordenamento da rede escolar».

Por este motivo, autores como Formosinho & Machado (2000:54) acreditam que

a administragio e gestdo das escolas se encontra

«numa encruzilhada organizacional impulsionada do centro para a periferia, € pass{vel
de ser inserida tanto numa l6gica de concentragio desconcentrada em busca da maior
eficdcia administrativa, como numa l6gica descentralizadora e autonémica onde a
participagdo dos vdrios intervenientes da comunidade ndio se esgota em rituais de

democracia formal e de participagdo simbélica € meramente instrumental».

Afonso (2005:9, preficio Simdes) acrescenta que a «promogio de agrupamentos
de escolas tem vindo a constituir-se como um ponto critico progressivamente mais
relevante nas politicas governamentais de administragio da educagio». O mesmo autor
justifica esta decisdo governamental com a existéncia de milhares de escolas do 1.°ciclo
do ensino bdsico com poucos alunos € localizadas em meios mais ou menos rurais, sem
material pedagégico adequado e o impasse resultante da indefinigdo do papel das
autarquias na administragéo da educag@o.

Por outro lado, a tio apregoada autonomia, apandgio deste diploma, parece
continuar afastada do campo das realidades dos estabelecimentos escolares porque,
segundo Ferreira (2004:201), «a decisdo nunca deixou de ser uma prerrogativa do
centralista Ministério da Educagio». Na mesma linha encontramos, Lima (2002:25) que

avanga sobre o modelo em causa:

«N3o sei se ele é uma terceira edigdo da gestdo democrdtica, desta vez autonémica,
participativa e descentralizadora. Eu gostaria que fosse. Mas nio ¢ esta a minha

hipé6tese de trabalho e creio que ele & a sétima fase da segunda edigdo da gestio



As Reformas do Sistema Educativo Portugués 113

democrética. Isto &, verdadeiramente, o Decreto-Lei n. © 115-A/98 e legislagio
complementar corre o risco de ser uma continuagdo, mais aberta a0 exterior, com os
pais como membros, com 6rgéos que evidentemente podem ser mais participativos,
com alguns dilemas para os professores, porque se, de facto, a escola ndo ganha mais
poder e mais autonomia, os poderes de gestdo que os professores tinham, véo perdé-
los porque tém de os repartir com os outros. (...) A autonomia ¢ implementativa,
técnica, processual, nio € uma autonomia de poder de decis@o, nio hd uma co-
autoria na construgio da escola. (...) Tdo complexa que (...) para o facto de

continuarmos no grau zero de autonomia.»

Curioso é o comentdrio/desabafo de Barroso sobre a autonomia das escolas
proferido num encontro cientifico realizado em Braga, em 2006, intitulado ‘LBSE: 20
anos depois’ ou 20 anos depois da LBSE’?. Afirma este investigador que «a autonomia
das escolas é como o Pai Natal: todos sabemos que nfo existe, mas fingimos acreditar
nele. (in Anténio Carvalho da Silva, 2006:264)

Muito pertinente se revela o relatério coordenado por Barroso (2001) no dmbito
do Programa de Avaliagio Externa da Aplicagdo do Regime de Autonomia,
Administragio e Gestiio das Escolas e Agrupamentos de Escolas definido pelo Decreto-
Lei n. © 115-A/98, de 4 Maio (Protocolo ME/FPCE de 28/4/1999), sobretudo o Relat6rio
Sectorial 3 (Diagnéstico sobre o processo de aplicagdo do Decreto-Lei n. © 115-A/98, no
ano lectivo de 1998/1999) liderado por Lufs Leandro Dinis.

De acordo com este estudo, o processo de aplicagdo Decreto-Lei n. © 115-A/98
de 4 de Maio, do ponto de vista formal, salda-se por um balango positivo uma vez que
implementou grande parte das mudangas de estrutura da gestdo que estava planeada,
ainda que tivessem ocorrido bloqueios ¢ atrasos.™

Uma das principais concluses deste relatério aponta para a falta de
acompanhamento da mudanga provocada por parte das instincias superiores que
lideraram o processo. A elabora¢do e homologagdo dos regulamentos e a constitui¢do
dos agrupamentos lideraram os momentos mais criticos na aplicacdo do Decreto-Lei n. °

115-A/98 de 4 de Maio. Neste sentido, Barroso (2001:13) afirma que

4 Barroso adianta, contudo que «quem imaginava que o Decreto-Lei 115-A/98 era muito mais do

que uma simples remodelagio formal da gestdo escolar, os resultados alcancgados, no final de dois anos
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«A novidade e complexidade das mudangas em curso, a interdependéncia das acgdes a
desenvolver (da responsabilidade de diferentes actores), a diversidade de situagOes
existentes nas escolas e regides, a manifestagdo de “focos” de resisténcia nas autarquias
e nas escolas, aconselhariam 3 adopgdo de dispositivos de regulagdo, recursos e

calenddrios adequados».

«Na verdade, apesar de se tratar de um processo que se sabia complexo € problemdtico,
faltou desde o inicio uma nogdo clara dos contornos politicos em que a criagéo dos
agrupamentos se inseria, bem como dos critérios e opges que deveriam ser
considerados na sua concretizagio. Dai, que as direcgdes regionais de educagio
tivessem que conduzir este processo por tentativa € erro, com mais ou menos
sensibilidade ¢ bom senso, com um forte empenhamento “politico” dos seus
responséveis junto das autarquias e das escolas, fazendo e desfazendo muitas vezes, €
em outras ocasides pondo a “marinar” os problemas, 2 espera de melhor solugdo.»
Barroso (2001:18-19)

Sobre o Decreto-Lei n. © 115-A/98, de 4 de Maio, Costa (2004:98) defende que
este «aponta mais no sentido do sucesso do “regime de administragdo e gestdo”, do que
do “regime de autonomia”, sendo de destacar, nesta vertente, a progressiva auséncia de
iniciativas politico-administrativas para implementar os contratos de autonomia, uma

das 4reas estratégicas para o sucesso das mudangas anunciadas».

sdo frustrantes. Mesmo sabendo que o processo era dificil e que contava com muitos obstdculos, era
possivel ter feito mais. (...) No essencial a evolugio do processo depende do que for feito, de substancial,
para dar uma expressio clara e efectiva a0 aumento das competéncias e recursos das escolas. E aqui os
‘contratos de autonomia’ podem ser decisivos. Contudo ndo podem ser cometidos os mesmos erros que
aconteceram até agora, o que passa por uma clarificagio dos objectivos politicos, um reforgo das
competéncias e da pericia técnica dos servigos de administragZo, a criagdo de efectivos servigos de apoio

as escolas, e uma progressio cautelosa e sustentada» (2001:21)
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3. Despacho n.° 13313/2003 - a mudanga imposta pela
Administracdo Central

Se as mudangas politico-partiddrias ocorridas a partir de meados dos anos
noventa apontavam, como afirma J. Costa (2004:95-96), para «expectativas favordveis
no que diz respeito 2 reorganizagdo das escolas, no sentido da sua maior autonomia, e,
concomitantemente, ao papel estratégico a desempenhar pelo projecto educativo na
construgio da acgdo organizacional», a alteracio governamental provocada pelas
eleicdes legislativas de 2002 tornou mais relevante a questdo dos agrupamentos numa
tentativa de “recentralizacdo agressiva”. Os novos dirigentes, na lideranca do XV
Governo Constitucional, adoptaram uma orientacdo mais ofensiva e autoritdria,
impondo a constitui¢do de agrupamentos verticais a revelia das dinimicas locais.

A nova politica governamental vai de encontro as directrizes preconizadas por
Formosinho (1998). Este autor defendia que se devia dar primazia aos agrupamentos
verticais por estes privilegiarem o modelo defendido pela Escola B4sica Integrada. Este
modelo de escola centra-se numa escola-edificio que redne fisicamente os alunos de
uma dada 4rea de influéncia que frequentam a escolaridade obrigatdria. Por outro lado,
os agrupamentos verticais possibilitam a rentabilizagdo dos recursos, equipamentos €
estruturas disponiveis nos estabelecimentos de ensino do 2.° e 3.° ciclos do ensino
bésico.

E neste contexto que no ano de 2003 surge o Despacho n. © 13313/03, de 8 de
Julho. Pode ler-se no predmbulo do diploma, oriundo do Gabinete do Secretdrio de
Estado da Administra¢gdo Educativa, que o ordenamento das ofertas educativas, numa
perspectiva de criagio de condigdes de gestdo das escolas, de racionaliza¢do dos meios
e de aumento da qualidade das aprendizagens constituem uma preocupagdo no ambito
da politica de reforma estrutural do Ministério da Educagdo. Com o finto de dar
respostas a estas inquietagdes, é essencial a concretizagdo efectiva do processo de
agrupamento de escolas. Este processo deveria ter estado concluido até ao final do ano
lectivo de 1999-2000, o que nio chegou a acontecer. Por esse motivo, o Despacho n.°
13313/03 determina que o processo de agrupamento de escolas deve ser orientado para

dois objectivos essenciais:
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a) Agrupar efectivamente todas as escolas localizadas no territério portugués
continental de forma a integrar todas elas em unidades de gestdo, de acordo
com o regime de autonomia, administragdo e gestdo das escolas (RAAG),
aprovado pelo Decreto-Lei n. © 115-A/98, de 4 de Maio, com as alteragdes
introduzidas pela Lei n. © 24/99, de 22 de Abril;

b) Dentro dos agrupamentos, privilegiar os agrupamentos verticais,
considerando o objectivo de favorecer um percurso sequencial e articulado
dos alunos abrangidos pela escolaridade obrigatéria numa dada drea
geografica, elemento essencial para a qualidade das aprendizagens, pelo que
s6 serio admitidos agrupamentos horizontais em casos excepcionais,

devidamente fundamentados pelo director regional de educagio respectivo.

Embora o Despacho n.° 13313/03 tivesse como propdsito privilegiar os
agrupamentos verticais de escolas, na prética, o que acabou por suceder foi a imposic¢ao
politico-administrativa de agrupamentos verticais, mesmo que isso tenha sido sinénimo
de extingdio ou reestruturagdo completa dos agrupamentos horizontais que estavam em
processo de formago sustentado € com um projecto educativo préprio.ls

Segundo Lima (2005:21), o Despacho n. © 13313/03, contrariando o designado
na LBSE e no Decreto-Lei n. © 115-A/98, de 4 de Maio, «impde unilateralmente um
dado modelo de agrupamento das escolas» exigindo uma «condugdo musculada» do
processo por parte dos Directores Regionais de Educagdo. Esta l6gica de
“verticalizacdo” implicou o desmantelamento de muitos agrupamentos horizontais,

sobretudo, os constituidos por jardins-de-infincia e escolas do 1.° ciclo para proceder ao

seu respectivo reagrupamento em termos verticais.

15 O Decreto Regulamentar n. © 12/2000, de 29 de Agosto, que regulamentava esta matéria, nao
privilegiava explicitamente soluges, apontando, apenas, para a importincia das dinimicas locais na

construgio deste processo.
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A administragio central evidencia nas palavras de Lima (2006:49) «<um
manifesto desprezo pelas légicas, interesses e ritmos locais, optando por uma l6gica
centralizada e por um estilo autoritdrio que, no minimo, se revelaram paradoxais e
contraproducentes face a um processo apresentado como associativo». Esta imposi¢do
hierdrquica revelar-se-4 inconcilidvel com os objectivos da democratizagdo do governo
das escolas € com a sua respectiva autonomia.

Relativamente ao mesmo assunto, Costa (2004:102) chama a atengéo para o

facto de

«independentemente da discussio sobre as vantagens ou inconvenientes da
constituigio da rede escolar com base em agrupamentos horizontais ou verticais, mais
uma vez um Despacho pde em causa o teor do Decreto, sendo recordem-se Os
principios que o DL 115-A/98 nos apontava para o desenvolvimento deste processo,
designadamente em termos de “flexibilidade de solugdes” de “envolvimento e
responsabilizago das dinimicas locais” e de “construgao progressiva e faseada” dos

processos de autonomia».

De acordo com Afonso, este reordenamento da rede educativa implica uma visio
das escolas entendidas como espagos de “aplicagdo burocritica” das politicas
determinadas centralmente. Para este autor, (2005:9-10, preficio G. Simdes), 0 novo

desenho da rede escolar

«tende a ficar reduzido a um processo de emparcelamento de escolas numa légica de
aparente racionalizagio de recursos, desvalorizando-se a construgdo negociada dos
novos espagos educativos em fungdo das dinimicas e dos projectos construidos
localmente. Eventualmente, os ganhos de eficiéncia, decorrentes do efeito de escala
associado 2 maior dimensdo organizacional dos agrupamentos, serio anulados por
perdas de eficdcia resultantes da acrescida burocratizagdo da gestdo escolar e do

trabalho docente, € do défice de participagio e de envolvimento dos actores».
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No ano lectivo 2007/2008, segundo os dados oficiais disponiveis no site do
GIASE!® existirio no total 847 agrupamentos, dos quais 11,5% sdo agrupamentos
horizontais (cf. quadro 7).

O quadro-sintese que a seguir se apresenta, indica o nimero de agrupamentos

constituidos e propostos a nivel do Continente.

QUADRO7

AGRUPAMENTOS DE ESCOLAS - SINTESE NACIONAL (CONTINENTE)

Horizontais Verticais
Total | Perecet ) | basravoravel | T2 | ravorével | Destavordve | 72!
Homologados 97 750 847
Propostos
Total 97 750 847

Fonte: GIASE em http://www.giase.min-edu.pt

Para o nosso estudo importa, também, vermos que tipos de estabelecimentos de
ensino existem na rede publica (cf. quadro 8). De acordo com o estabelecido no
Decreto-Lei n. © 314/97, de 15 de Novembro, os tipos de estabelecimentos existentes na

rede puiblica sdo os constantes no quadro seguinte:

16 Dados referentes a Portugal Continental disponiveis em Novembro de 2007, em

http://www.giase.min-edu.pt
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QUADRO 8

TIPOS DE ESTABELECIMENTOS DA REDE PUBLICA - SINTESE NACIONAL

(CONTINENTE)
Tipos de estabelecimentos Abreviaturas
Educacéo Pré-escolar Jardim-de-infancia 1)
Escola Bésica do 1.° Ciclo (EB1)
Escola Bésica do 1.0 Ciclo com
Jardim-de-infancia (EB1/1I)
Escola Basica dos 1.9 e 2.9
Ciclos EB1,2
Ensino Bésico (EB1,2)
Escola Bdsica dos 2.9 e 3.0 (EB2,3)
Ciclos
Escola Bésica Integrada (1.9, 2.°
e 3.9 Ciclos) (EBI)
Escola Bésica Integrada com
Jardim-de-inféncia (EBI/JI)
Ensino Secundario Escola Secundaria
(Ensino Secundario (ES)
pluricurricular)
Ensino Secundario Escola Secundaria Artistica (ESA)
Especializado Escola Profissional (EP)

Fonte: GIASE em http://www.giase.min-edu.pt

O quadro-sintese que a seguir se apresenta (cf. quadro 9) indica o ndmero €

percentagem de escolas agrupadas por tipologia.
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QUADROY9

ESTABELECIMENTOS DE EDUCACAO E ENSINO - SINTESE NACIONAL (CONTINENTE)

Tipologia Rede Agrupado %
JI - Jardim de Infancia 3047 3020 99,1
EB1 - Escola Basica do 1.2 Ciclo 6107 6092 99,8
EB1/JI - Escola Basica do 1.° Ciclo com 1263 1258 99,6
Jardim de Infancia
EB12 - Escola Basica dos 1.2 e 2.° 5 4 80,0
Ciclos
EB2 - Escola Basica do 2.9 Ciclo 29 29 100,0
EB23 - Escola Basica dos 2.9 e 3.° 612 581 94,9
Ciclos
EBI - Escola Basica Integrada 53 46 86,8
EBI/JI - Escola Basica Integrada com 33 23 69,7
Jardim de Infincia
EBM - Escola do Ensino Bdsico 16 16 100,0
Mediatizado
EB23/ES - Escola Basica dos 2.9 e 3.° 78 67 85,9
Ciclos com Ensino Secundario
ES/EB3 - Escola Secunddria com 3.° 310 5 1,6
Ciclo do Ensino Basico
ES - Escola Secundaria 72 1 1,4
Total Nacional 11625 11142 95,8

Fonte: GIASE em http://www.giase.min-edu.pt

Em termos gerais, das 11625 escolas que totalizavam a rede educativa, 11142

encontram-se agrupadas, o que perfaz 95,8%. De fora deste tragado da rede escolar,

ficam as escolas secunddrias, onde, ainda, predominam esmagadoramente as “escolas

singulares” (98,6%).

Vejamos, agora, a distribui¢gio dos agrupamentos pelo territério nacional de

modo a dar cumprimento as determinagdes do Despacho n. ° 13313/03. (cf. figura 6)
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FIGURA 6

RETRATO DO TERRITORIO - TOTAL DE AGRUPAMENTOS POR DISTRITO - SINTESE

NACIONAL (CONTINENTE)
N de
Agrupamentos
‘..~ |Grande Lisboa 116
) ~ lGrande Porto 81
- |Tamega 56
Peninsula de Setibal 30
Algarve 44
Ave 42
Cavado 35
Baixo Vouga 33
Y Dao Lafdes 32
vfifi"i%: ‘ ksl e e *« o Oeste 3
s Wi o Minho Limia 26
porer .:-,i, o E"“??” Alto Tras-os-Moats 26
L Leziria do Tejo 26
L s T Entre Douro & Vouga 24
Douro 24
Canta . LSENE 25 TED Ata e Baixo Mondego 24
- Meédio Tejo 24
Pinhial Interior Norte 22
Pinhal Litoral 19
>erigis sanal Alto Alentejo 19
Baixo Alentejo 18
Alentejo Central 17
. Beira Interior Norte 13
o Ssive Ao Alentejo Litoral 13
Cova da Beira 10
Beira Interior Sul Q
Serra da Estrela 8
Aigaves 7 Pinhal Intenor Sul 5
TOTAL 847

Fonte: GIASE, disponivel em http://www.giase. min-edu. pt/retratos/

Cada escola, agora agrupada, passou a ser vista como “subunidade de gestéo”.
Os seus Orgdos de gestdo e representagdo foram aglutinados e deslocalizados para a
escola-sede do agrupamento. Agrupar escolas isoladas e afastadas geograficamente
pode entender-se como uma medida pedagogica pertinente e relevante ainda que
dependente das dinimicas processuais seguidas, dos actores envolvidos, das vontades e
das racionalidades em presenga. Mas como refere Lima (2004a: 27)
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«agrupar todas as escolas obrigatoriamente através de uma légica imposta de
“verticalizagio”, sujeitando os agrupamentos horizontais & sua reconversao forgada, €
insistir numa 16gica de dominagiio e de imposigdo hierdrquica de todo incompativel
com os objectivos de democratizag@o da educagio e com a (retérica) da autonomia da

escola. As boas solugdes nunca sdo necessariamente boas para todos».

A formagiio dos agrupamentos verticais de escolas nio tem sido uma tarefa
calma e pacifica. Segundo Ferreira (2004:208), esta empreitada «tem incendiado o
relacionamento das escolas abrigadas debaixo desta nova unidade organizacional». A
autora acredita que «as mudangas introduzidas pela constitui¢do do agrupamento de
escolas vertical, designadamente personificada pela escola-sede, foram ferozmente
invasoras das idiossincrasias do 1.° ciclo, (...) o que abriu um conflito latente e
manifesto entre escola-sede/conselho executivo e professores do 1.° ciclo em que ambos
assumiram posigoes extremadas e conflituosas (idem, ibidem).

Como resultado deste agrupamento de estabelecimentos escolares, ter-se-d
acentuado o cardcter periférico da escola quer perante o poder central quer face 2
prépria escola-sede, encarada como “unidade de gestao”.

Lima (2005:21) vé a escola-sede como a representagéo da administra¢o central
junto das “escolas-outras”, assumindo-se esta como o nivel mais estratégico da
administracdo desconcentrada € que conduzem, inexoravelmente, a um novo
“taylorismo inform4tico”, reduzindo os érgdos de gestdo escolar a meros dispositivos ao

servigo da burocracia central. O mesmo autor (2006:40) refere que

«logo nos primeiros actos constituintes do “novo modelo”, designadamente através da
aprovagio dos regulamentos internos, a administragio regional assumiu o tradicional
comportamento hierdrquico e autoritdrio, considerando-se o melhor interprete do
decreto, uniformizando regras, impedindo certas solugdes em beneficio de outras, 2
semelhanga do que vir4 a ocorrer mais tarde com a imposi¢do de uma 16gica vertical de

agrupamento das escolas».

As direcgdes regionais garantiram, deste modo, a fidedignidade da execugéo das
politicas educativas produzidas com o apoio dos servigos centrais, atribuindo-se um
estatuto de “intermediagdo” e sendo vistas como “servigos executivos periféricos”.

Nesta linha nio podemos esquecer que o reordenamento da rede educativa foi feito
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mediante uma l6gica racionalizadora-centralizadora, de cariz hierdrquico e autorit4rio.
Relembramos que as dinimicas que motivaram a criagdo dos agrupamentos de escolas
se encontravam em processo de desenvolvimento desde a criagdo das escolas C+S
(Decreto-Lei 46/85, de 22 de Fevereiro), da “escola bdsica de nove anos” e das escolas
bésicas integradas (Despacho Conjunto 19/SERE/SEAM/90, de 6 de Maio), dos centros
de formacio de associagdes de escolas (Decreto-Lei n. © 249/92)

A mudanga decretada por imposigdes legais tem conduzido este processo de uma
forma muito sui generis. Esta actuagdo, segundo o trabalho de investigagao produzido,
17 tem realgado as dificuldades de articulagdo entre as escolas, para as resisténcias e
entraves, para a assungdo de fungdes de coordenagdo e controlo por parte das escolas-
sedes, a0 assumirem as caracteristicas especificas da administragio desconcentrada,
para a redugdo das margens de autonomia das escolas do 1.° ciclo, para a problemaitica
da reparti¢do e partilha de recursos materiais entre estabelecimentos. Nao podemos
esquecer que as escolas, construgdes histéricas e sociais, se por um lado sdo dotadas de
estruturas formais representadas através de organigramas, por outro lado, também, sdo
arenas politicas e culturais, “estruturas simbélicas e subjectivas” que representam a
“jdentidade”de um conjunto de actores educativos.

Para Ferreira, as alteragdes morfolégicas na estrutura organizacional, na rotina
organizacional, na relagdo de forgas € poderes entre as escolas do agrupamento vertical

conduziram a

«anulagfio das escolas do 1.° ciclo como organizagdo quer a nivel administrativo e
financeiro quer a nivel pedagégico a redugdo para a escala-agrupamento da hierarquia
espacialmente dispersa da administragio do Ministério da Educagdo que acabou por
concentrar ¢ adensar as relagdes hierdrquicas entre a escola-sede e as outras sendo que
a escola-sede passa a representar para o pré-escolar e para o 1. ° ciclo uma instdncia da
administragdo central, 2 imposi¢do da rotina e do modus faciendi da escola-sede as
escolas do 1.° ciclo e o controlo fout court do 1.° ciclo por parte do conselho executivo

do agrupamento». (Ferreira, 2004:208-209)

17 Entre outros, AAVV, 2004; E. Ferreira, 2004; S. Ferreira, 2004; Lima, 2004; Silva, 2004;
Flores, 2005; Pinto, 2005; Ribeiro, 2005; Simdes, 2005: Madeira, 2007
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Cada “unidade de gestdo” passou a controlar vdrias “subunidades de gestdo”,
ficando estas dltimas numa posigdo duplamente subalternizada e periférica. Registou-se,
assim, uma evolugdo administrativa, com a deslocalizagao de certos Orgdos para as
escolas-sedes, colocadas acima e para além das “escolas-outras” em termos materiais €
simbélicos. Radicalizou-se a desconcentragdo administrativa, cresceu o controlo sobre
os processos educativos e pedagdgicos e acentuou-se a dependéncia dos agentes
educativos face ao poder central reorganizado, nao reforcando a autonomia mas
fortalecendo o controlo.

Por isso face ao exposto, acreditamos que ndo € a mudanga da estrutura de
gestio das escolas que vai produzir melhores resultados educativos e escolares. Ainda
que o isolamento provocado pela dispersdo geogrifica tenha sido atenuado «a
identidade prépria das escolas do 1.° ciclo néo foi salvaguardada, muito pelo contrério,
foi desmantelada». (Ferreira, 2004: 209)

Nesta linha, Lima afirma que (2006:40)

«parece existir a ilusdo de que a alteragdo de um determinado”modelo de gestdo” se faz
apenas pela via da revisdo do ordenamento juridico anterior, incidindo no decreto-lei e
portarias especificas sobre a matéria, deixando inalterada a orginica do ministério e 0
funcionamento dos seus servigos centrais, regionais e locais, bem como toda a restante
legislagio relativa ao curriculo, 3 gestdo pedagégica e did4ctica, & avaliag@o dos
alunos, etc., como se estas matérias, nucleares, nio tivessem incidéncia directa no tipo

de governagiio das escolas e na amplitude dos respectivos poderes de decisdo».

Segundo Simdes (2005:19) as «diferencas, as vezes abismais, entre as escolas
portuguesas, foram geradas no quadro da mesma legislagdo e das mesmas orientagdes
normativas, ou seja, a acgio organizacional desenvolve-se para além do aperto das
disposicoes legais».

O projecto educativo, o regulamento interno e o plano anual de actividade sdo
documentos caros aos agrupamentos de escolas. Os regulamentos internos,
aparentemente perspectivados numa l6gica gestiondria, evidenciam muito da visdo
educativa, mesmo que depois ndo correspondam na sua aplicagdo. J4 o Decreto-Lei n. °
115-A/98 de 4 de Maio, no seu artigo 3.°, esclarecia que o projecto educativo consagra

«a orientagio educativa da escola, elaborado e aprovado pelos seus oOrgdos de
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administragio e gestdo para um horizonte de trés anos, no qual se explicitam os
principios, os valores, as metas ¢ as estratégias segundo os quais a escola se propoe
cumprir a sua fungdo educativa» e a «democraticidade e participagdo de todos os
intervenientes no processo educativo que resulta de uma dinimica participativa e
integrativa que pretende recrutar todos os membros da comunidade educativa».

O projecto educativo resulta de um novo conceito de escola como comunidade
educativa. A comunidade educativa, com o modelo organizacional imposto pelos
agrupamentos de escolas conheceu uma nova dimensdo muito mais ampla: inclui os
professores, os alunos, os pais e os funciondrios, numa primeira linha, mas também os
clientes da escola, como as autarquias ou as associagdes culturais e profissionais locais.

A construgio da comunidade educativa resulta no entender de Bento Silva
(2001:124) do «modelo comunicativo colaborativo e partilhado, construido
intersubjectivamente pelos diferentes actores da comunidade educativa, em fungio da
pluralidade das situagdes por eles vividas» no qual todos os seus membros seriam
imbuidos por um sentimento de partilha e de pertenga. O sentimento de pertenga,
vulgarmente chamado o “sentimento do nés”, € condigdo sine qua non, para que a
comunidade educativa possa funcionar na sua mdxima plenitude.

No nosso entender, esta estreita ligacdio que se materializa no “nés”, €
completamente relevante para o funcionamento dos agrupamentos verticais de escola.
Seré ele de existéncia facil, quando a prépria constituicio dos agrupamentos dos
estabelecimentos de ensino foi tarefa drdua e dolorosa?

Apesar do agrupamento de escolas ter como motivacio promover a igualdade de
oportunidades de sucesso escolar e educativo, comungar de projectos entre as escolas
que o constituem serd possivel descobrir conceitos como colaboragdo, cooperagio e
comunicacdo quando um agrupamento vertical de escolas € uma comunidade educativa
composta por uma populagdo relativamente grande e diversificada de sujeitos?

Mas a escola-sede do agrupamento segundo Lima (2004a:36),

«estd a transformar-se num verdadeiro escalio da administragdo desconcentrada,
substituindo as delegagBes escolares, estabelecendo novas formas de controlo sobre as

escolas, centralizando processos de gestio e uniformizando priticas diversas».
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Segundo Simdes (2005:23) os conceitos de «autonomia e territorializagao,
enquanto rede de interdependéncias, sdo as ideias principais de sustentagao do modelo

de agrupamento». Por isso, a autora defende que

«se o objectivo for, ainda e sempre, o procurar da melhor educagio bésica para todas as
criangas ¢ jovens, ganha todo o sentido a ideia de articulagdo vertical ¢ a construgio e
oferta de recursos sequenciais coerentes de formagdo. Ainda que o formal néo esgote nem
garanta a pertinéncia das dinimicas para tal necessdrias, garantird, pelo menos, a sua

possibilidade» (idem, ibidem)

Para Flores (2005:57) a reforma da administragiio escolar estard dependente «do
grau de empenhamento e sentido estratégico que os actores locais (interiores €
exteriores 1 escola) revelarem no sentido de explorar as potencialidades que vao
surgindo por entre as visiveis contradigdes». O mesmo autor acrescenta que o programa
de reforco da autonomia das escolas s6 serd compativel com o discurso da
territorializagio, se for acompanhado de instrumentos e meios necessdrios a sua
concretizagio, criando condigdes 2 constituigio de equipas educativas promotoras de
diversificagdo de politicas educativas contextualizadas» (idem, ibidem).

A opgio tomada pelo poder central denota, portanto, uma opgdo de cariz politico
de excepcional alcance e com impactos estruturais na administragao do sistema escolar.
O agrupamento de escolas, um novo escaldo da administragdo central-desconcentrada, a
operar a partir da escola-sede sobre as escolas-outras, revela todo o seu alcance politico
na esfera da reforma da administragio escolar.

Se ndo se reforma a sociedade por decreto, Falcdo (2000) € da opinido que
também ndo se pode transformar a organizagio escolar através de meios unicamente
administrativos. A autora defende (Falcdo, 2000:20) que «uma nova concepgdo de
escola ndo se operacionaliza por “despacho ministerial”, mas pela interiorizagdo,
participagdo e informagdo/formagdo organizacional dos diversos actores implicados
neste processo». No mesmo sentido Lima (Lima:1992:45) admite que «a escola nao serd
apenas um locus de reprodugdo, mas também um locus de produgio, admitindo que
possa constituir-se como uma insténcia (auto) organizada para a produgao de regras».

Cada organizacio escolar, enquanto comunidade educativa local, deverd ser

capaz de engendrar as suas préprias regras evidenciando as caracteristicas ¢ as
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especificidades da sua identidade. Nesta linha, cada organizagio escolar deverd integrar
as suas préprias estruturas fisicas, administrativas e sociais € construir uma identidade
prépria, que contrapde a ideia universal o cardcter singular ¢ distintivo de cada

estabelecimento de ensino.



CAPITULO III
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1. A cultura organizacional: um objecto de estudo, a investigagio do
comportamento humano nas organizagdes
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CAPITULO III - A CULTURA ORGANIZACIONAL

1. A cultura organizacional: um objecto de estudo, a investiga¢do do

comportamento humano nas organizacgdes

O conceito de organizagdo assumiu uma enorme relevidncia na gestio das
organizagGes na procura da eficdcia ¢ da competitividade. A procura de vantagens
competitivas face a concorréncia, a aposta na qualidade e na inovagio pressupdem que a
organizagio esteja inserida num complexo sistema aberto, sujeito a pressdes internas e
externas € a uma grande capacidade de adaptagio a mudanca. Os recursos humanos séio,
entdo, encarados como adaptdveis a novas situagdes como a tecnologia e a globalizagio.
As dindmicas organizacionais centram-se cada vez mais na funcdo sécio-cultural da
organizacdo, embora a cultura nas organizagdes ndo tenha merecido uma particular
atengdo por parte dos primeiros autores do inicio do século XX. Apesar do relevo
politico-ideolégico e gestiondrio conseguido tanto pela Abordagem Cldssica da
Administragio como pelo Modelo Burocrético Racional erigido por Max Weber, tal
facto ndo impediu que estes modelos concebessem e estabelecessem dimensdes
culturalmente significativas nas suas configura¢Ges organizacionais. Estariamos, assim
perante organizagOes reprodutoras de significados sGcio-culturais, que despontavam
associados aos respectivos contextos espicio-temporais e, neste sentido, histdrica,
ideoldgica e culturalmente determinados.

Sampaio (2004:69-70) alega que a cultura organizacional

«surge como uma técnica de gestdo, que serve uma nova imagem de organizagio
como comunidade social, tentando minimizar a oposigdo individuo-organizagio, pela
emergéncia de um novo paradigma onde a organizagio é um local potencialmente
gerador de conflitos, superdveis pela negociagio abrangente e permanente. (...) A

evolugdo das organizagbes e numa interpretagio considerada relevante para o
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objectivo da reflexdo sobre a cultura organizacional, passa de uma organizagfo
tradicional de sistema fechado 2 organizagio aberta, passando por uma forma

intermédia, a organizagio contingencial».
Desta forma,

«passou de moda o racionalismo estrito e tornou-se inevitdvel aceitar que o
subjectivo e o simbdlico séo tdo integrantes da vida organizacional como a realidade
objectiva e que, por esse facto, a ideia de sujeito imbuido de uma natureza humana
geral e universal tem que ser confrontada com a contestagio de que os sujeitos sdo
actores socialmente situados e impossiveis de perceber sem andlise dos contextos
sécio-culturais.» (Reto, L. &, Lopes, A. 1990: 25-26)

Como havia sido referido no capitulo anterior, nas ultimas décadas do século
XX, a cultura organizacional' despertou um vivo interesse no seio da comunidade

cientifica e empresarial visto que passou a ser

«encarada como uma “técnica” susceptivel de proporcionar aumentos de produtividade,

de favorecer o empenhamento, o envolvimento ou a implicagdo, sobretudo do

“pessoal” situado nos escalGes hierdrquicos inferiores». (Duarte Gomes:1994:279)

Caetano e Vala (2000:122) referem que as abordagens culturais das organizages

«assumem-se como uma das metdforas, paradigmas ou narrativas analiticas que tém

vindo a ganhar destaque neste conjunto controverso e multifacetado».

! Neves (2000:66) refere que a cultura organizacional comegou a ser descrita como «uma
componente do sistema social que se manifesta no modo de vida e nos artefactos, um modo complexo no
qual se inclui o saber, a crenga, a arte, a moral, a lei, os costumes, os hdbitos, etc., adquiridos pelo homem

enquanto membro de uma sociedade».



A Cultura Organizacional 131

Tal concepgdo implica uma visdo das organizacdes como realidades construidas, dado
que acentuamos o cardcter socialmente construido e simbdlico das realidades
organizacionais, sendo as organizag¢Ges concebidas como sistemas de crengas utilizadas
pelos actores para explicar, interpretar € recriar a realidade na qual vivem.

Martin et al. (2004) chamam a atengio para o facto de nos finais dos anos 1970,
muitos professores universitdrios terem sido altamente criticos relativamente a
investigacdo organizacional convencional, que, naquela época, enfatizava os métodos
quantitativos e neo-positivistas da ciéncia. Alguns estudiosos e muitos investigadores
consideraram que esta abordagem era estéril e drida, dado ser demasiado dependente do
modelo racional do comportamento humano, uma abordagem estrutural para questoes
de estratégia corporativa.

Nos finais da década de 70 e sobretudo na década de 80, o estudo da cultura
organizacional (organizational culture, corporate culture’) advém da tomada de
consciéncia, por parte dos estudiosos, da importincia dos factores culturais nas praticas
de gestao e na premissa de que a cultura é um elemento diferenciador das organizagoes
bem sucedidas a partir do inesperado éxito das empresas japonesas. A cultura era, entdo,
a chave para o sucesso obtido por certas organizagdes e explicativa do éxito econémico:
a comparagdo de empresas similares em termos de tecnologia, dimensdo € mercado
mostram que a produtividade é superior no Japdo e atribuem tal ocorréncia a
superioridade da cultura que nelas vigora. Factores de cariz nio econémicos sao
determinantes na vida das empresas e agentes mobilizadores dos funciondrios.

No final da década de 70, os estudos do investigador inglés Pettigrew (1979)
marcariam decisivamente o conceito de cultura organizacional. Mas € na década de 80
que a temdtica da cultura organizacional adquire maior relevo e popularidade. Refere

aquele autor que

% A expressdo corporate culture é atribuida a Deal e Kennedy (1982) e remete-nos para o modo

como aqui fazemos as coisas (the way we do things around here)
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«as pessoas que funcionam dentro de uma organizagio devem, ainda, ter um
sentimento continuo da leitura da realidade organizacional. A cultura é o sistema de
significados aceite colectivamente por um dado grupo num dado momento (...) os
simbolos, a linguagem, a ideologia, as crengas, os rituais e mitos».Pettigrew
(1979:574)

Neves (2000:66) refere que a concepgdo pluralista e sécio-cultural da cultura
organizacional, que caracterizou durante algumas décadas o pensamento antropolégico,
haveria de dividir-se em duas grandes correntes de pensamento: a corrente que encara a
cultura como um conjunto de padrdes culturais (a cultura € produzida pelos individuos
que interagem e enfatiza mais estrutura padronizada da cultura do que as suas
dimensoes) e a corrente que encara a cultura como estrutura social (a cultura € vista
como uma rede ou sistema de relagdes sociais € assume que cada sistema estrutural é
uma unidade funcional na qual todas as partes contribuem harmoniosamente para a sua
existéncia e continuidade).

Carvalho Ferreira (2001:315) adianta que «os valores, a tradigdo, a histdria, a
personalidade do lider, os simbolos, o estatuto, os pressupostos fundamentais» sdo
determinantes na vida das empresas. A abordagem cultural das organizac¢des implica
que os aspectos humanos sejam tomados em consideragdo e remonta a Escola das
Relagdes Humanas, estimulada pelos resultados da célebre Experiéncia de Hawthorn
(1927-1932) desenvolvida por Elton Mayo. Mas a valorizagio atribuida ao estudo dos
valores, normas € sentimentos emergentes nas interacgdes dos grupos organizacionais
remonta aos estudos de Selznick, em 1957. Segundo o autor, os individuos associar-se-
do tanto mais a uma organizagdo quanto mais entenderem e compreenderem que uma
maneira pessoal de executar as actividades organizacionais pode trazer grandes
beneficios. Nesta perspectiva, quanto mais o individuo se vincula pessoalmente e se
compromete com a organizacdo, € natural que esta seja valorizada como fonte de
satisfacdo pessoal. Quando estes procedimentos se generalizam a todos os membros da
organizacdo, esta adquire uma unidade interna que vai reflectir-se em todos os dominios
da vida organizacional.

Se a metdfora cultural se popularizou na literatura sobre as organizagdes, a

partir, sobretudo, do interesse despertado pelo fenémeno japonés, na década de 60, ji
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alguns autores tinham feito acanhadas referéncias a cultura no contexto do movimento
do Desenvolvimento Organizacional (D.0.). Entre o conjunto de autores, cujos
trabalhos representam este movimento do Desenvolvimento Organizacional,
salientamos E. Schein (que viria ser considerado, mais tarde, referéncia inquestiondvel
para o estudo da problemitica da cultura organizacional), W. Bennis, P. Lawrence ¢ J.
Lorsch.

O movimento do Desenvolvimento Organizacional (DO) apresenta uma
mudanca no modo de conceptualizar as organizagdes: o pressuposto da dualidade da
estrutura/ac¢do, ou do formal/informal, d4 lugar, paulatinamente, a propostas que
originam a fusdo entre as duas dimensdes. Este ensaio de agregacdo dos aspectos
estruturais e comportamentais, insistindo nas suas reciprocas ligagoes, estabelecia o
pressuposto de que a organizagio era semelhante a um sistema aberto e, por isso, todo o
seu desenvolvimento e funcionamento dependia de uma estratégia de mudanga
progressiva e projectada, quer no dominio dos factores end6genos quer no dominio dos
factores ex6genos.

Como acabdmos de ver, este movimento caracteriza-se pela fusdo de duas
tendéncias no estudo das organizagdes: o estudo da estrutura de um lado, e o estudo do
comportamento humano nas organizagdes de outro, integrados através de um tratamento
sistémico. Os diversos modelos de D.O. consideram basicamente quatro varidveis: 1) o
meio ambiente, focalizando aspectos como a turbuléncia ambiental, a explosdo do
conhecimento, a explosdo tecnoldgica, a explosdo das comunicagdes, 0 impacto dessas
mudancas sobre as instituigbes € valores sociais, entre outros; 2) a organizagio,
abordando o impacto sofrido em decorréncia da turbuléncia ambiental e as
caracteristicas necessédrias de dinamismo e flexibilidade organizacional para sobreviver
nesse ambiente; 3) o grupo social, considerando aspectos de lideranga, comunicagao,
relagOes interpessoais, conflitos; € 4) o individuo ressaltando as motivagoes, atitudes
necessidades. Os autores salientam estas varidveis bdsicas de maneira a poderem
explorar sua interdependéncia, diagnosticar a situag¢io e intervir em varidveis estruturais
e em varidveis comportamentais, para que uma mudanga permita a consecug¢ao tanto dos
objectivos organizacionais quanto individuais. Portanto, a énfase € posta na gestdo de

PEessoas € processos.
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Este movimento aparece alicergado nos conceitos de cultura e de clima
organizacionais, tidos como varidveis a serem redefinidas e mudadas para fazer face 3s
exigéncias impostas pelo ambiente. Através da mudanga desta cultura organizacional,
que se desejava integradora, orgénica e assente no comprometimento e participagio dos
actores na organizagdo, que se tornaria possivel estabelecer as fases de vida e os
estddios de desenvolvimento sistemdtico da organizagdo. A cultura organizacional surge
conceptualizada de um modo muito amplo, referindo-se s dimensdes dos
comportamentos, dos valores € das crengas partilhadas pelos actores no contexto
organizacional, tende a construir-se como uma realidade hegeménica que
sobredetermina a prépria configuragdo estrutural da organizagio.

Segundo Caetano e Vala (2000:122), o conceito’ de cultura «assente em
estratégias de investigagio indutivas e qualitativas, permitiria chegar a uma
compreensdo mais adequada (mais rica, complexa, contextualizada) da dindmica das
organizagbes». Todavia, a cultura organizacional apresenta-se como plurissignificincia
de sentidos, discerniveis apenas se conseguirmos identificar os posicionamentos
teérico-conceptuais que estiveram na base da sua construgio.

Mas, como refere Guerra (2002:194), se «a cultura nio é algo que se impde na
pirimide da organizagio», o mundo competitivo dos negécios depressa se
consciencializou que a superioridade das empresas é condicionada pela sua cultura
organizacional. Neste sentido, o estudo da cultura conheceu um grande incremento e
duas vertentes se perfilaram. Para os autores, como Lemaitre e Shein, que defendem
uma visdo funcionalista das organizagGes, a cultura manifesta-se como uma realidade
homogénea e que possibilita a adaptagdo dos individuos a organiza¢do como um todo.
Por sua vez, a organizagdo adaptar-se-4 ao seu meio envolvente. A cultura adquire,
entdo, um estatuto de varidvel independente. Para os autores que tém uma viséo critica
das organizagbes, como Aktouf, Morgan, Reynaud e Sainsalicu, a cultura é uma
realidade heterogénea e com clivagens, integrando vdrias subculturas, o que conduz a

uma autonomia dos individuos e uma pandplia de comportamentos. (cf. Quadro 10)

? A prépria nogfio de cultura assume um cardcter altamente polissémico atendendo & sua relagio

com os diversos saberes e dreas disciplinares com as quais se relacionou. Alguns autores como Morin
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QUADRO 10

PARADIGMAS CONCEPTUAIS DA CULTURA ORGANIZACIONAL

Homogeneidade cultural Heterogeneidade cultural
{ 1 4

Cardcter singular da cultura Cardcter plural da cultura
{ {

Cultura una Subculturas e diversidade
( {

Integragio Diferenciagio
{ [ 4
Controlo (individuo executor) Ordem negociada (individuo actor)

FONTE: CARVALHO FERREIRA (2001:317)

A perspectiva cultural sobre a realidade organizacional defende no entender de
Duarte Gomes (1994:284) que

«as organizagbes sdo sistemas humanos que manifestam complexos padrdes de

actividade cultural e nio maquinas ou organismos adaptativos»,

A cultura ndo deve entender-se como uma componente decorativa, mas como
um elemento estrutural e estruturante da accéo organizativa. O mesmo autor acrescenta
que a organizagdo ¢ «uma minisociedade dotada de sfmbolos e de ritos, de uma
linguagem prépria, de uma matriz interpretativa comum, de um percurso que a distingue
¢ singulariza». De acordo com esta perspectiva, a organizacio é um elemento
pertencente a0 mundo simbélico, socialmente construido e interactivamente sustentada
dependente da dinimica dos vérios agentes que dinamizam a sua construcgdo e

manutencao.

(1984) consideram mesmo a palavra cultura uma “palavra armadilha” por parecer ser una e firme mas no
fim de contas ser dupla, minada e traidora.
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Seja como for, a cultura é determinante na criagio de uma linguagem e
categorias conceptuais comuns, que possibilitam aos individuos comunicar com
eficiéncia, definir critérios de incluso ou de exclusio do grupo, estabelecer relagdes
intergrupais e interpretar e atribuir significados aos factos. Para alguns autores, a cultura
organizacional é comparada a um grande guarda-chuva ao abrigo do qual se encontram
formas distintas de encarar as organizagées.

Sendo preocupagdo de todas as teorias organizacionais encontrar mecanismos
integradores que racionalizem e tornem previsiveis os comportamentos organizacionais,
a gestao pela cultura evidencia essa mesma problemitica.

A problemitica que envolveu a metdfora cultural assumiu proporgdes tais que
muitos investigadores equacionaram a cultura organizacional como uma questio de
moda efémera e transitéria, justificdvel apenas pela ameaga/desafio japonés. Porém,
outros perceberam rapidamente que a metdfora cultural era algo inovador no contexto
das Teorias Organizacionais, correspondendo 2 introducio duma nova metdfora para
pensar e explicar as organizagdes até h4d pouco “inabordadas” ou negligenciadas e
repensar outras hd muito abordadas e consolidadas. Uma das principais aspiragdes dos
teéricos da Gestdo de Recursos Humanos pretende fazer da cultura organizacional, a

chave da eficdcia nas organizagoes.
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2. Caracterizagio genérica: conceito multifocalizado, manifestacGes e

tipologias da cultura organizacional

A dimensdo cultural, afastada da organizacdo dos sistemas produtivos ou tida
como irrelevante, comega a ser reabilitada e reintroduzida na organizagdo e gestio do
trabalho em empresas ocidentais. A distdncia introduzida pelos modelos racionais e
formais torna-se cada vez improdutiva ou contraproducente € a dimensdo cultural
emerge criando uma nova vaga.

A cultura organizacional é objecto de variadas defini¢bes e conceptualizagdes
mas apesar do caos aparente da literatura «& possivel destacar alguns pontos de
convergéncia ou de concordincia quanto as diferencgas». (A. Gomes:2003:357). O uso
cientifico da palavra cultura tem como origem a Antropologia’, a Sociologia
Organizacional e a Psicologia Social, em cujos ambientes disciplinares se deverio
interpretar os vdrios esforcos de natureza tedrica e metodolégica. Por tradi¢do, as
organizagGes sdo analisadas a partir de duas metdforas: as organizagdes vistas como
méquinas e como organismos. A cultura perfila-se como uma nova met4fora para pensar
as organizagdes. A defini¢do de cultura organizacional nio €, contudo, consensual. A
revisdo da literatura evidencia isso mesmo.

Steven Ott’, (1989:52) apés exausta consulta de obras de referéncia, limitou a
cinco aspectos (ainda que débeis) o consenso em torno do conceito de cultura: 1) a
cultura existe nas organizagées; 2) a cultura de cada organizagdo € efectivamente tnica,
logo, distinta de todas as outras; 3) o conceito de cultura é um conceito socialmente
construido; 4) a cultura estabelece um modo de conhecimento e de atribuigdo de sentido
a realidade e 5) a cultura permite um meio de orientacdo para o comportamento

organizacional.

* De modo geral, os antropSlogos entendem a cultura como um sistema de significados e
simbolos com contetidos implicitos ou expressos, sendo apreendidos através de priticas dominantes entre
os membros de um determinado grupo social.

* Em 1989, Steven Ott recolheu a mdédica quantia de 38 definigSes diferentes de cultura a partir
da consulta de 58 obras de referéncia na 4rea.
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Podemos elencar um conjunto de definigdes de cultura organizacional para
sustentarmos a ideia que as defini¢des de culturas sio abundantes e nem sempre partem
da mesma perspectiva, contudo, nio queremos correr o risco de sermos exaustivos, dado
que a multiplicagéo de pouco adiantaria na compreensdo das questdes que consideramos
mais pertinentes no dominio da investigacdo sobre a cultura organizacional. A variedade
de conceitos resulta do facto de alguns autores ressaltarem a importincia dos vérios
niveis e contelidos da cultura organizacional e outros enfatizarem as regras e formas de
comunicagdo da organizagio, as préticas partilhadas pelos membros, os valores, as
metdforas ou imagens usadas pelos actores organizacionais, a criatividade dos
individuos ou grupos da organizagdo, o discurso dos actores, os conhecimentos e
crengas partilhadas, os simbolos e significados partilhados, os processos inconscientes
da mente e as representagdes de cada um.

William Ouchi (1982:186) define cultura como

«Conjunto de crengas partilhadas entre os gestores de uma organizagdo acerca de
como devem comportar-se, gerir a organizagdo e conduzir as suas actividades, bem
como as dos funciondrios. (...) Implica um certo nimero de valores que estabelecem

um modelo para as actividades, as opinides e as acghes»

Smircich (1983) considera a cultura organizacional como um conjunto
normativo ou social que mobiliza uma organizagio e expressa os valores ou ideais
sociais e crengas partilhadas pelos membros da organizagio. A cultura organizacional
assume, assim as seguintes fung¢des: conferir um sentimento de identidade aos membros
da organizagdo e servir de mecanismo de atribui¢do de significado que pode guiar e
modelar o comportamento.

E. K. Wilson (1971:12) descreve cultura como

«um conhecimento transmitido socialmente sobre o que é e o que deve ser a
realidade organizacional e que é comum aos membros de organizagdo e por eles
partilhada. Plasmada em “actos e artefactos”, a cultura define 0 que € bom e
verdadeiro e dicotomiza a realidade organizacional segundo o que & considerado

correcto e incorrecto».
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Autores como Thévenet (1989:35) encaram a cultura organizacional como um

fenémeno globalizante na organizagio. Por isso, a cultura € encarada como

- «cimento que liga as diferentes componentes da empresa»;
- «explicagfo fundamental do que nela se processa»;
- «produto da histria e niio apenas facto instanténeo»;

- «patriménio de saber-fazer, maneira de actuar e de pensar, visdes comuns».

No tecido investigativo portugués, Bithim (2001: 185) propde que a cultura seja

entendida como

«intangivel, implicita, dada como certa, e cada organizagio desenvolve pressupostos,

compreensdes e regras, que guiam o comportamento didrio no local de trabalho»

€ por esse motivo,

«até aprenderem essas regras, os novos empregados ndo sdo aceites como membros
plenos da organiza¢do. Daf que as transgressGes resultem em desaprovagio e
penalizagGes, € a conformidade 3s regras se torne a base primdria da compensagio e
da mobilidade ascendente». (Bilhim, 2001: 185-186)

Para A. Gomes (1990:28), a cultura organizacional € tida como

«um sistema de representagdes estratégicas que dd sentido 2 organizagdio e lhe
confere uma identidade (...) consiste naquilo que é necessdrio conhecer e em que é
necessdrio acreditar para que alguém, no interior duma dada comunidade, possa
actuar de forma aceitdvel»,

Sarmento (1992:133-134) refere a cultura organizacional como um cédigo em

que € possivel estabelecer a comunicag¢io no grupo, na organizagio:

«A cultura é o domfnio do simbélico, integrado por crengas, assungoes, valores, ritos
e artefactos, construido historicamente através de um processo conflitual, ¢ em

estado permanente de uma dinimica de reconstrugdo, através do qual os seres
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humanos estabelecem os protocolos para a sua comunicagdo, ao nivel grupal,

organizacional ou societal».

Neves (2000:66-67) ao defender que a evolugdo do conceito de cultura
organizacional se traduziu na substituicdo da perspectiva funcionalista pela perspectiva
estruturalista (0 que permitiu dar uma certa énfase 3 componente simbélica e cognitiva

da cultura) define cultura organizacional como

«<um sistemas de padrdes cognitivos aprendidos que auxiliam as pessoas nos
processos de perceber, sentir e actuar e, como tal, encontra-se localizada na mente
das pessoas, quer como um sistema partilhado de simbolos e de significados, patente
nos pensamentos € nos  significados partilhados pelas pessoas de uma sociedade,

Neves (2000-66)
Sampaio (2004:76) refere a cultura organizacional como

«um elemento dinimico permanente, ou um processo de aprendizagem acumulada,
de respostas aprendidas originadas por valores esperados, partilhada por
determinados  grupos, integrando  globalmente comportamentos, emogdes e

elementos cognitivos do funcionamento psicolégico dos seus membros»

e dado que a cultura se reporta a um conjunto de pressupostos bédsicos , valores, crengas

€ expectativas, este autor afirma que se pode comparé-la a um iceberg:

«na superficie estio os aspectos abertos como: objectivos, tecnologia, estrutura,
politicas e procedimentos e até os recursos financeiros. Submersos temos os aspectos
encobertos ou informais da vida organizacional. Nestes temos, as percepgdes, as
atitudes e os sentimentos, bem como um conjunto de valores compartilhados sobre a

natureza humana e sobre o que a organizagdo pode contribuir para a sociedade».

Também numa linha cuidadosa, surgem outras definicGes para 0o mesmo
conceito que antecipadamente nos alertam para possiveis desacordos. Hoy e Miskel
(1987:247) procuram uma definicdo mais analitica e referem que a cultura

organizacional é
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«tipicamente definida em termos de orientagSes partilhadas que mantém a unidade
coesa e lhe ddo uma identidade distintiva. Porém, discordincia substancial surge
acerca daquilo que € partilhado - normas, valores, filosofias, perspectivas, crengas,
expectativas, atitudes, mitos ou ceriménias. Um outro problema ¢ determinar a
intensidade das orientagdes dos membros da organizagdo. Serd que as organizagdes
t€m uma cultura de base ou muitas culturas? Para além disso, h4 discordancia sobre
at€ que ponto a cultura organizacional & consciente e visivel ou inconsciente e

oculta».

Estes autores, de facto, chamam ja a discussio um novo aspecto que nos
interessard bastante no decurso deste trabalho e que, por agora, deixamos passar, mas ao
qual regressaremos mais tarde com toda a certeza.

A defini¢do de cultura de Shein® (1991:9) parece ser a que retine maior nimero

de adeptos. Este autor define cultura organizacional como

«um conjunto de valores nucleares, normas de comportamento que governam a
forma como as pessoas interagem numa organizagio e o modo como se empenham

no trabalho e na organizagio».

A cultura cumpre nesta 6ptica uma fungdo integradora e equilibradora. Sendo
entendida como uma tradigdo € transmitida através da socializagdo organizacional. Os
processos sociais nas organizagdes sdo encarados numa vertente consensualista e
testamentdria, pendendo para o equilibrio e a ordem. Schein (1984:3) acrescenta, ainda,

quea

6Edgar Shein é um nome obrigatério nos estudos da cultura organizacional e a sua tipologia dos
niveis de cultura (1991:13-21) constitui uma referéncia constante nos trabalhos desta drea temdtica. A
primeira edicdo de Organizational Culture and Leadership data de 1985.
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«cultura organizacional ¢ um padrio de pressupostos bdsicos que um dado grupo
inventou, descobriu ou desenvolveu, aprendendo a lidar com os problemas de
adaptagio externa e de integracdo interna, e que tém funcionado suficientemente bem
para serem considerados vélidos e serem ensinados aos novos membros como o modo

correcto de compreender, pensar € sentir, em relag@o a esses problemas».

Podemos, entdo deste modo, constatar que o autor mostra algumas reticéncias em
integrar o conflito no seio das organizagdes como génese e expressdo da cultura.

Shein (1991) define trés niveis de cultura: artefactos (nivel 1 de andlise, mais
visivel e observdvel mas geralmente nio decifrivel; presentes no espago fisico,
objectos, regras, normas ¢ padrdes de comportamento); valores (nivel 2 de andlise,
acessivel a um conhecimento consciente presentes nos valores, crengas, atitudes,
ideologias e sentimentos); e pressupostos de base (nivel 3 de andlise, tomados como
adquiridos, invisiveis, indiscutiveis e subconscientes, presentes nas concepgdes acerca
das relagdes com o ambiente, da natureza da realidade e da verdade). Qualquer destas
dimensdes pode desenvolver-se em niveis diferentes de profundidade ou interiorizagao.

(cf. Quadro 11)
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QUADRO 11

NIVEISDE CULTURA E SUA INTERACCAO

Ariefactos e Cringies
Tecnologia Visivel pas geralmente réo decifrdvel
Arte

PadrSes de comportaments visuais e andiveis

T l

Valores

Testiveis no ambiente fisicn Maior gran de consciéncia

Testiveis somente par corsenso social

T l

Pressuposins de Base

Relarionaments cam o ambiente

Natiureza darealidade, do fermpo e doespago Tornado como adquiride
Natwreza da natnreza lmmana Invisivel

Natureza da actividade nana Pré-consciente

Natureza das welacfes Immanas

FONTE: SCHEIN (1991:14)
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Shein advoga, ao contririo de outros investigadores7, que a cultura
organizacional se situa no iltimo nivel identificando-se, assim, com os pressupostos de
base partilhados por um determinado grupo de individuos. Deste modo, o modelo de
pressupostos de base, criado e desenvolvido por um conjunto de membros da
organizagdo, 2 medida que aprende a gerir os seus dilemas organizacionais, é validado
para ser ensinado e aprendido pelos novos membros como a forma certa de perceber,
compreender, pensar, considerar e sentir a organizagdo. A este propdsito, Sanches
(1992:45-46) salienta que

«as vivéncias organizacionais, quando avaliadas de forma positiva, sdo, em geral,
sistematizadas e codificadas (...) irdo influenciar as atitudes e regular as prdticas
comuns ndo apenas dos membros da organizagdo que jd estio socializados, mas
sobretudo, daqueles que entram de novo. Esses padrées de pressupostos comuns sdo
entfio apresentados e ensinados aos novos membros como a maneira mais adequada
de sentir, ver, pensar e resolver problemas semelhantes. Eles constituem, afinal, um
patriménio colectivo a transmitir aos vindouros durante o seu processo de
socializagdo. (...) Assimilados profundamente, tornaram-se tio bésicos e naturais
que deixaram, por isso, de ser postos em causa, ou de constituir objecto de

mudanga.»

7 Regista-se uma grande falta de consenso entre os especialistas, relativamente aos niveis de
cultura que devem ser privilegiados no estudo da cultura organizacional. Por exemplo, Bates (1986:262)
situa a cultura organizacional no primeiro nivel, dos artefactos, ao afirmar: «As crengas, linguagens,
rituais, conhecimentos, convengdes, reveréncias e artefactos ~ em suma, a bagagem cultural de qualquer
grupo, séo 0s recursos a partir dos quais as identidades individuais e sociais sdo construidas. Fornecem a
estrutura sobre a qual os individuos constroem as suas compreens&es do mundo e de si préprios.»

J4 Serigiovanni e Corbally (1986:8) situam a cultura organizacional no segundo nivel dedicado
aos valores ao afirmar: «Uma defini¢o-tipo de cultura deveria incluir o sistema de valores, sfmbolos e
significados partilhados de um grupo incluindo a corporalizagio destes valores, sfmbolos e significados

em objectos materiais e prdticas ritualizadas.»
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Certo é que a cultura nio é um atributo do individuo mas sim de grupos. E algo
que € apreendido, compartilhado, padronizado e que se enrafza no simbolismo das suas
manifestagcdes fenomenoldgicas cujo significado desempenha uma fungio integradora e
adaptativa no seio da organizacgdo. Shein (1991) apresenta diferentes fases de evolugio

do grupo que constitui a organizacgdo. (cf. Quadro 12)
QUADRO 12

FASES DE EVOLUCAO DO GRUPO

PRESSUPOSTOS FOCO SOCIO
FASE DOMINANTES EMOCIONAL

Auto- Orientacéo

Incidéncia emocional nos temas

1. Formagéo do Grupo Dependéncia: «O lider sabe o | de (1) inclusdo, (2) poder e
que nés devemos fazer.» influéncia, (3) aceitagio e
intimidade, (4) identidade e
papel.
Grupo como Objecto
Idealizado
Incidéncia emocional na
Fusdo: «N6s somos um grupo | harmonia, conformidade,
2. Desenvolvimento do Grupo excelente; somos parecidos uns { procura de intimidade. As
com oS outros.» diferengas individuais nio sdo
valorizadas.

Trabalho: «Trabalhamos com | Misséio do Grupo e Tarefas

3. Trabalho de Grupo eficdcia porque nos conhecemos | Foco emocional na realizagio,
€ aceitamos uns aos outros.» trabalho em equipa € em manter
a trabalhar normalmente. As
diferengas  individuais  sfo

valorizadas.
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4. Maturidade do Grupo

Maturidade: <«Sabemos quem
SOmoSs, 0 que queremos € como
chegar 14. Temos tido sucesso,

logo devemos estar no caminho

Sobrevivéncia do Grupo e
Conforto
Foco emocional na preservagéo

do grupo e da sua cultura. A

certo.» criatividade e diferengas

individuais s3o consideradas

COmo uma ameaca.

FONTE: SCHEIN (1991:191)

Os valores constituem na perspectiva de Shein um nivel intermédio na cultura
organizacional. S3o os valores comuns que moldam o cardcter essencial da organizagio
e lhes conferem um sentido de identidade. Quando os actores organizacionais conhecem
os principios e valores que a organizagdo defende ¢ abraga e se identificam com eles, é
mais provédvel que o seu comportamento organizacional seja coerente com esses valores.
Cada membro da organizagido sentir-se-4 parte integrante da organizacgdo e atribuird
significado e relevéncia a realidade organizacional. A este prop6sito, lembremo-nos do
sucesso das empresas japonesas onde existia uma consisténcia interna de determinados
valores partilhados como a intimidade, a confianga, a cooperagéo, o trabalho em equipa

e a igualdade. Cada actor organizacional € encarado atendendo 2

«sua complexidade, como um todo e nfo apenas como um agente de trabalho, gera-
se na organizagao uma atmosfera de igualdade, uma comunidade de pares e iguais,
trabalhando para finalidades consideradas comuns» (Sanches:1991:54).

A concepgao de cooperagdo opde-se, desta forma, a hierarquia formal defendida pelas
teorias burocrdticas da organizagao.

Os artefactos e criagdes ou normas partilhadas constituem elementos capitais,
mediante os quais se constréi a cultura organizacional. Sdo uma componente
essencialmente concreta e mais observdvel do que os valores. Sdo, sobretudo,
manifestagdes informais, por isso, ndo escritas das dinidmicas organizacionais.
Funcionam como orientagdes comportamentais, guias de andlise para compreender os
aspectos culturais da vida das organiza¢Ses. As normas revelam-se através de relatos,
ceriménias, simbolos e marcam o que € essencial para a organizagio e, por esse motivo,

sdo relatadas aos novos membros de modo a operacionalizar a socializag¢do.
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Segundo Chiavenato (2000), a cultura organizacional pode ser encarada de
acordo com duas vertentes bdsicas. A formal, que assenta nos muiiltiplos 6rgdos que a
compdem, nos cargos desempenhados pelos seus membros, na hierarquia da autoridade
e responsabilidade dos mesmos, nos objectivos, nas estruturas € tecnologias postas a
disposi¢do da organizagdo. A vertente informal assenta nos grupos informais que se
desenvolvem no seu interior, com interesses similares ou antagénicos, as atitudes e
comportamentos assumidos, manifestando percepgdes favordveis ou desfavordveis, as
normas de trabalho que grupos distintos podem assumir, independentemente das
definidas institucionalmente, as quais poderdo favorecer ou ndo a organizagdo como um
todo e, finalmente, os padrdes de lideranga, conferindo autoridade informal e como
contra poder.

Ott (1989), ciente da dificuldade de encontrar a defini¢do ideal® para o conceito
de cultura e de quais os niveis que devem ser privilegiados no estudo da cultura

organizacional, opta pela via pragmética e defende que

«a cultura organizacional pode ser definida funcionalmente ou pragmaticamente
como uma forga social que controla os padrdes de comportamento organizacional,
moldando as cogni¢bes e as percepgdes de significados e realidades dos seus

membros, fornecendo energia afectiva para a mobilizagio e identificando quem

pertence e quem niio pertence». Ott (1989:69)

Entende-se assim que a cultura organizacional deva ser um sistema, cujo
significado € partilhado por todos os seus membros, expressa por valores centrais, 0s
quais irdo caracterizar a personalidade da organizagio, ou seja, a sua cultura dominante.
Quando esses valores sido fortemente partilhados por todos os seus membros, assumindo
um forte compromisso com os mesmos, mais forte serd a cultura dessa organizagio, a
qual prevé uma unidade de prop6sito, levando a coes@o e lealdade com a organizagdo,

evitando-se assim a rotatividade dos seus membros e o enfraquecimento da sua cultura.

# Bilhim (2001:185) aponta a falta de consenso «em relagdo as metodologias de abordagens ¢ 2s
formas de operacionalizagio do conceito». Tal situagdo, refere o autor, havia de gerar um caos

conceptual.
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Torna-se, deste modo notério a importincia do ambiente no qual se insere a
organizagdo, OS seus pressupostos, as suas crengas, 0s seus comportamentos, Os Seus
mitos, as suas histérias, os quais traduzem o modo sui generis do funcionamento e
desenvolvimento de tarefas da organizagéo.

Tendo em conta a pluralidade de sentidos subjacentes ao conceito de cultura
organizacional, torna-se necessdrio tecer algumas consideragdes que se prendem com a
natureza da prépria cultura., isto €, os sentidos atribuidos a cultura organizacional que
derivam da intersec¢do das imagens associadas 2 cultura e a organizagio. Deste modo,
Smircich® (1983) fala na cultura organizacional enquanto varidvel independente e
externa e em cultura organizacional como uma varidvel dependente e interna.

Enquanto varidvel independente e externa, a cultura organizacional € encarada
como um factor que é importado para o seio da organizago pelos seus membros, que se
fazem acompanhar por atitudes e acgdes. A propésito desta problemdtica, Torres

(1997:15) refere que podemos

«focalizar a cultura organizacional como o reflexo dos tragos culturais da sociedade,
isto &, as prdticas organizacionais tendem a ser determinadas e niveladas pela cultura
societal, assumindo, na perspectiva de alguns autores, um decalque da cultura

nacional».

Como varidvel dependente e interna, a cultura organizacional € perspectivada
como uma dimensdo ou subsistema organizacional que favorece o crescimento de uma
identidade organizacional singular, forte e concorrencial. A par com os produtos, bens
ou servigcos produzidos, as organiza¢des passam a produzir, também, artefactos culturais
distintivos como os rituais, as lendas e os ritos (Smircich, 1983:344). A dimensdo
simbélica das organizagbes gera, por seu lado, uma situagdo de equilibrio e eficdcia no
seu interior. Se a cultura € algo que a organizagio possui, esta tornar-se-4, certamente,
um forte instrumento de comunicagdo e de uso estratégico para os chefes e outros

dirigentes nas dindmicas de gestdo das organizagoes.

® Para uma andlise mais aprofundada ver SMIRCICH, L. (1983), Concepts of Culture and
Organizational Analysis, Administrative Quarterly, n. ° 28, pp.339-358
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Se ¢ a cultura que diferencia as vdrias organizagoes similares, fazendo avivar a
sua especificidade e identidade, €, entdo, pertinente realgar o papel activo dos actores
organizacionais na cria¢do e recriagdo da cultura. Nesta 6ptica, A. Gomes (1990:150-

151) refere que

«a cultura nfo é um elemento decorativo ou substitutivo da organizagdo, mas uma
realidade constitutiva e insubstituivel da mesma; nfio é um efeito superestrutural ou
um derivado da infra-estrutura ou base material da organizagfio, mas um elemento

estrutural e estruturante com que 0 processo ou acgio de organizar tem de contar».

Como ficou patente vdrios autores, ainda que motivados por objectivos distintos,
ensaiaram definicdes sinteses de cultura organizacional ou procederam a
sistematizacdes da teoria e pesquisa nesta drea. Um dos dominios de reflexdo que tem
despertado a atengdo dos investigadores prende-se com a tentativa de categorizagio das
culturas em tipologiaslo ou modelos. Estes quadros teéricos-conceptuais constituem
instrumentos proficuos para emoldurar a realidade organizacional.

Tendo em conta que uma tipologia é uma forma de classificar algo a partir de
um conjunto estruturado de caracteristicas andlogas, Neves (2000:84) define este
conceito como um «conjunto de tipos com certas caracteristicas em comum, mas
também suficientemente diferentes para serem distinguiveis entre si». Por tipos, o autor
entende serem uma simplificagdo selectiva propositada, tragada com base em
determinados critérios, que servem de ponte entre a abordagem teérica € a avaliagdo

empirica.

19 Segundo Sanches (1992:67), as tipologias «sdo abstracgdes da realidade e reflectem tipos
ideais. Devem ser, pois, entendidas e usadas como instrumentos conceptuais de andlise, sistematizagao e
interpretacdo da realidade empirica». Rui Gomes (1993:63) refere, por sua vez que as tipologias «tém, de
qualquer forma, a utilidade de auxiliar o diagnostico da realidade organizacional e de fornecer algumas

pistas de investigagio».
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No campo da cultura organizacional, devemos entender o conceito de tipologia
como um esquema classificativo, através do qual diversas organizagdes podem ser
catalogadas em fungdo de caracteristicas culturais comuns. As tipologias permitem
realizar generalizagGes de cariz tedrico a partir de um conjunto de organizagoes,
explicar as diferencgas entre as organizac¢des, estimar o grau de congruéncia cultural dos
vérios componentes de uma cultura e, por fim, delinear estratégias de mudanga de
acordo com determinados requisitos.

A literatura da especialidade tem produzido vdrias formulagdes de modelos de
cultura organizacional sob a forma de tipologias. Entre as vdrias tipologias surgidas,
referenciaremos, de seguida, as que, no nosso entender, maior éxito e popularidade
almejaram, embora tenhamos sempre presente que essas mesmas tipologias encerram
em si mesmas, um conjunto de limitagGes e insuficiéncias na explicagdo da cultura
organizacional. Dentro deste lote, encontramos a tipologia de Deal e Kennedy (1988),
de Harrison (1972), de Handy (1978), de De Witte e De Cock (1986), de Denison
(1990) e de Quinn (1986).

Deal e Kennedy (1988) tiveram em linha de conta, na elaboragcio da sua
tipologia duas varidveis organizacionais, a quantidade de risco que € necessdrio as
organizagdes correrem € que varia ao longo do tempo € a velocidade de feed-back do
resultado dos riscos corridos € que determinam quatro quadrantes: baixo risco ¢ feed-
back lento a que corresponde uma cultura de processo; alto risco e feed-back lento a que
corresponde uma cultura de risco; alto risco e feed-back répido e que corresponde uma
cultura de agressividade e, finalmente, baixo risco e feed-back rdpido a que corresponde

uma cultura de ac¢ao. (cf. Figura 7)
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FIGURA 7
O MODELO DE DEAL E KENNEDY

ALTO RISCO
ALTORISCO FEED-BACK RAPIDO
FEED-BACK LENTO
Cultura de agressividade
Culiura de risco
de risco
BAIXO RISCO BAIXO RISCO
FEED-RACK LENTO FEED-BACK RAPIDO
Cultura de processo Cultura d» acgin
Velocidads do foed-back

FONTE: DEAL E KENNEDY (1988)

Na cultura de processo, a lentiddo do feed-back conduz os individuos a
valorizagdo da rigidez, a elevada formaliza¢do, ao poder de posicdo como base da
autoridade, dado que os individuos focalizam o modo de fazer em detrimento do que
fazer. Tal concepgédo implica uma grande morosidade de reac¢@o as exigéncias do meio
e um fraco estimulo 2 inovag@o e criatividade.

Na cultura de risco, dada a visdo de futuro, o processo de decisdo exige
competéncia técnica e autoridade ¢ uma imensa capacidade de funcionar num meio
sujeito a grande pressoes.

Na cultura de ac¢do, a quantidade € privilegiada em detrimento da qualidade, a
organizacdo, centrada no cliente, estd, sobretudo, voltada para o presente € requer
grande dinamismo.

Finalmente, a cultura de agressividade, ao enfatizar a rapidez e os curtos prazos,
provoca nio s6 elevados niveis de competicio interna como também um grande
individualismo e reduzida cooperagio.

A tipologia de Harrison (1972), tal como a tipologia anterior de Deal e Kennedy,
apresenta-se em quatro quadrantes. O autor definiu duas dimensGes organizacionais

como varidveis, a formalizacdo (alta formalizacdo e baixa formalizag¢do) ¢ a
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centralizagdo (alta centraliza¢do e baixa centralizagio) que resultam em quatros tipos de
cultura: a cultura de fungdo, a cultura de poder, a cultura atomista e a cultura de tarefa.
(cf. Figura 8)

A cultura de fungio ou burocritica, encerra elevada formalizagdo e centralizagio,
com base na légica e no racionalismo, regras e procedimentos, exercicio de autoridade e
poder, €, geralmente, apropriada para ambientes estdveis, mas inadaptdvel em contextos
de mudangas.

A cultura de poder, caracterizada pela alta centralizagdo e baixa formalizagdo, &
normalmente verbal e intuitiva, apresenta como principal caracteristica a rdpida
adapta¢do as solicitagbes do meio, podendo correr o risco de assumir posturas de
principio em que os fins justificam os meios.

A cultura atomista, informal e descentralizada, pauta-se por baixa formalizagdo e
centralizagdo. Caracteriza-se por um nimero reduzido de regras € mecanismos de
coordenagdo, com espago para manobras individuais, onde a competéncia conduz ao
exercicio de autoridade.

A cultura de tarefa, defensora de valores como a flexibilidade, a adaptabilidade, a
autonomia, a cooperagdo e respeito miituo, caracteriza-se por ser altamente formalizada

€ pouco centralizada onde o poder é difuso.

FIGURA 8
O MODELO DE HARISSON
- Baixa Formalizagio
Cultura de Peder Culiura Atomista
Alta Baixa
[Centralizapdo Centratizagio
Culturs de Fungin Cultura de Tasefa
Alta Formalizapio

FONTE: HARRISON (1972)
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Handy (1978), procurando inovar a partir da teoria de Harrisson (1972), atribui a
cada um dos quatro quadrantes o nome de deus da mitologia grega. A formalizagio € a
centralizagdo continuam a constituir-se como dimensdes organizacionais e delas
resultam os seguintes quadrantes: cultura de Apolo (deus da razdo) ou burocrética,
cultura de Zeus (representante de todos os deuses), cultura de Dionfsio (deus da
autonomia) e cultura de Atenas (deus da inteligéncia). (cf. Figura 9)

A cultura de Apolo ou burocritica, de elevada formalizagio e centralizagio,
valoriza mais a fun¢io do que a pessoa que a exerce, aceita como fonte de legitimagio
de poder a posi¢do hierdrquica, sendo as regras, os procedimentos € as estruturas os
principais métodos de influéncia, sendo suposto garantirem a eficdcia. Esta defini¢do
parece corresponder a definicio de burocracia, que é dada pela sociologia das
organizacGes.

A cultura de Zeus, com alta centralizagdo e baixa centraliza¢io, verbal e
intuitiva, caracteriza-se por um poder centralizado com mimero reduzido de regras e
fraca burocracia. Neste modelo, as relagdes de trabalho estabelecem-se a partir da
afinidade e da confianga, aspectos indispensdveis para o crescimento.

A cultura de Dionisio, informal e descentralizada, caracteriza-se por ter baixa
formalizagdo e baixa centralizagdo e tem por base o individuo. O respeito miituo e a
auto-responsabilizagio sdo as principais referéncias.

A cultura de Atenas, altamente formalizada e pouco centralizada, apresenta-se
voltada para a tarefa e resolugéo de problemas, com decisdes centralizadas no que diz
respeito aos métodos de trabalho, consentindo um elevado autocontrole em termos de
trabalho. Nas organizagdes marcadas por esta cultura hd objectivos e espirito de
empenho.

Através das metdforas criadas, Handy desenha quatro tipos de cultura, marcando
a necessidade da sua mescla na mesma organizagdo e aborda as crises que cada

organizagdo passa ao ser constantemente assediada pela cultura de Apolo.
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FIGURA 9

O MODELO DE HANDY

Baixa Formalizagio

Cultura de Zeus

Cultura de Dionisio

Centralizagio

Cultura de Apolo

Culiurade Aiena

Alia Formalizagio

. Centralizagin

FONTE: HANDY (1978)

De Witte ¢ De Cock criaram uma tipologia com base em duas dimensdes

organizacionais: o controle, cujos pélos sio muito controle e pouco controle e o

dinamismo, cujos pélos sdo muito e pouco dinamismo. Qualquer uma das dimensdes

varia ao longo de um continuo. Da conjugagdo destes aspectos resultam quatro

quadrantes: a cultura de regras, a cultura de apoio, a cultura de inovagio e a cultura de

objectivos. A cultura de regras pauta-se por evidenciar pouco dinamismo e muito

controle, a cultura de apoio caracteriza-se por pouco dinamismo e pouco controle, a

cultura de inovagio regista muito dinamismo e pouco controle. Por fim, a cultura de

objectivos denota muito dinamismo e muito controle. (cf. Figura 10)
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FIGURA 10
O MODELO DE DE WITTE E DE COCK

Pouco Comirole
Cultura de Apoin Culiura de Inovagio
Pouco Muiin
Dinamismo Dinarmsmo
Cultura de Regras Cultura de Objectivos
Muito Conirole

FONTE: DE WITTE E DE COCK (1986)

A tipologia definida por Denison (1990) tem como ponto de partida duas
dimensdes organizacionais que se relacionam entre si. Se a primeira dimenséo traduz a
relag@o da organiza¢do com o exterior (orientagio externa) versus a dindmica interna da
propria organizac@o (orienta¢@o interna), a segunda dimensdo traduz a relagio entre a
abertura 2 flexibilidade e o controlo pela estabilidade. As duas dimensdes provocam
diferentes terminologias de cultura organizacional nos quatro quadrantes.

A cultura de consisténcia, de envolvimento, de adaptabilidade e de missdo. As
duas primeiras com uma focalizagdo mais interna e as duas iltimas com uma
focalizagdo mais externa. (cf. Figura 11)

A cultura de consisténcia, orientada para a estabilidade, sublinha a importancia
dos sistemas implicitos (valores e crengas partilhados) e explicitos (regras e
regulamentos) de controlo. A cultura de envolvimento, orientada para a flexibilidade,
destaca o sentido de pertenca e de responsabilidade desenvolvido por altos niveis de

envolvimento e de participagéo.
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A cultura de adaptabilidade, orientada para a flexibilidade, frisa a capacidade de
tomar decisGes ajustadas para enfrentar as pressdes externas e de flexibilizar os
comportamentos € processos de funcionamento interno.

A cultura de missdo, orientada para a estabilidade, enfatiza a importéncia do
significado, clareza e direcgdo que as tarefas individuais e institucionais devem
evidenciar.

FIGURA 11
O MODELO DE DENISON
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FONTE: DENISON (1990)

A tipologia desenvolvida por Quinn e seus colaboradores (1985) fundamenta-se
num seu modelo anterior de eficicia (1981), onde um conjunto de valores subjacentes
ao conceito de eficdcia estrutura as seguintes dimensdes organizacionais: a) dimensdo
contrastante flexibilidade/controle (previsibilidade e estabilidade/inovagdo e adaptagio);
b) dimensdo contrastante orientagdo interna/orientagio  externa (satisfagao
individual/alcance de objectivos organizacionais, previsibilidade) e ¢) dimensdo
contrastante meios/fins (planeamento e estabelecimento de objectivos/producio eficaz
de resultados).

Este modelo de valores contrastantes pode representar-se através de dois eixos, 2
volta dos quais, as trés dimensdes referidas se distribuem, formando quatro quadrantes.
(cf. Figura 12). Destes quatro quadrantes, resultantes do sistema de eixos ortogonais,

derivam quatro tipos de cultura: modelo das relagSes humanas (grupo e cla ou cultura de



A Cultura Organizacional 157

apoio), modelo dos sistemas abertos (desenvolvimento e Adhocracia, ou cultura de
inovagdo), modelo dos processos internos (hierdrquico e burocracia ou cultura de
regras) e modelo dos objectivos racionais (de mercado ou cultura de objectivos).

Na cultura de apoio, Quinn e os seus colaboradores (1985) salientam a partilha e
outros conceitos como a cooperagio, a confianga, o sentimento de pertenga, o espirito
de grupo e o bem-estar dos individuos. A lideranga incentiva a participagdo e apoia o
desenvolvimento dos individuos, fomentando o trabalho em equipa. O critério de
eficdcia abrange o desenvolvimento das pessoas € a unidade grupal. Na cultura de
inovagdo, € realgada a criatividade, a inovagdo, a flexibilidade, a receptividade 2
mudanga. Na base da motivagio, encontramos o desafio e a iniciativa individual, a
possibilidade de inovar e a variedade de tarefas. A lideranga € validada pela capacidade
de arriscar, de expandir a organizacio e de possuir uma visdo estratégica. Na cultura de
objectivos, enfatizam-se valores como a produtividade, o desempenho, a eficiéncia, o
alcance dos objectivos e a realizagdo, a maximizagdo de resultados. A lideranga &
orientada para a tarefa e conquista de objectivos e a eficdcia reside no alcance da
produtividade, através do planeamento e da eficdcia. Na cultura de regras, os valores
assentam na ordem, na formaliza¢do, na uniformizagéo, na centralizagdo, na hierarquia
e nos sistemas de informagdo e controlo. A motivagdo é perspectivada através da
seguranca, da ordem, das regras e normas de funcionamento. A lideranga inclina-se a

ser conservadora no sentido de garantir o controlo, a estabilidade e a seguranga.

FIGURA 12
O MODELO DE QUINN
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FONTE: QUINN (1985)

Dado que as metodologias de investigagdo da cultura organizacional que tém
sido construidas pelos diversos investigadores, espelham néo s6 a diversidade dos niveis
de andlise e dos objectos de andlise mas também um aspecto comum: a descoberta do
significado subjacente a cada componente da cultura objecto de andlise, Neves (2000)
partindo da imagem da cebola (successive skins of an onion) ' e da ideia de camada,
aponta um modo de desenhar graficamente um modelo de clima'?/cultura
organizacional®, com recurso a um conjunto de anéis concéntricos e sobrepostos,
representando cada anel um elemento ou manifestagdo de cultura. (cf. Figura 13) Cada
anel estard disposto segundo uma ordem que seja o reflexo do grau de materialidade da
manifestacdo, do grau de dificuldade de acessibilidade do mesmo e da forma de
apreensdo e aprendizagem do significado. As camadas sobrepdem-se desde a mais
central, com caracteristicas subjectivas, de dificil acesso e ao nivel do inconsciente, para
as mais periféricas, com caracteristicas mais objectivas, de f4cil acessibilidade e ao

nivel do consciente. O autor defende que

"' A utilizagdo de imagens e metsforas na investigacdo cientifica sdo justificadas pela capacidade
heuristica que proporcionam na explicagio e compreensdo de um conceito. Sdo imensas as metdforas ou
imagens que se podem encontrar na literatura de investigagdo em todas as 4reas cientificas. No ramo da
literatura organizacional, imagens como a mdquina, o organismo, o cérebro tém tido um peso
significativo na leitura e compreensdo das organizages, quer no dominio da investigagdo, quer no
dominio da pritica.

2 0 conceito de clima organizacional inscreve-se num circulo muito préximo da cultura
organizacional se bem que o conceito de cultura é considerado mais amplo e abrangente. O conceito de
clima organizacional diz respeito 2 preocupagio partilhada pelos membros dos atributos organizacionais.
A cultura organizacional existe nas mais profundas estruturas da consciéncia, portanto é mais invisivel,
enquanto o clima opera exclusivamente ao nivel das atitudes e valores. Edgar Schein (1990:109) defende
que o clima «€ unicamente uma manifestagao de superficie da cultura e, por conseguinte, a pesquisa sobre
o clima nfio nos permite aprofundar as razdes de funcionamento das organizagdes. N6s precisamos de
explicagGes para as variagSes no clima e nas normas, e é esta necessidade que por fim nos conduz aos
conceitos mais profundos como o de cultura».

** A propésito de clima organizacional ver: NEVES, J. G. (2000), Clima Organizacional, Cultura

Organizacional e Gestio de Recursos Humanos, Editora RH, Lisboa.
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«esta proposta de modelo subentende uma concepgdo multidimensional do conceito
amalgamado clima/cultura e uma visdo construtivista da realidade, isto &, as pessoas
desenvolvem uma visdo organizada das coisas, através da atribuigio de um significado
a0 que acontece. Tal implica experiéncia e partilha comum no processo de interpretar e
atribuir significado. As diferentes camadas variam ao longo de um contfnuo, cujas
extremidades sdo constituidas pelas caracteristicas da objectividade, da fécil
acessibilidade e do nivel do consciente (0 pélo que coincide com as camadas mais
periféricas) e pelas caracteristicas da subjectividade, do acesso dificil ¢ do nivel do
inconsciente (o pélo que coincide com as camadas mais profundas)». Neves
(2000:105)
FIGURA 13

O MODELO DE NEVES - CAMADAS DO CLIMA/CULTURA

ATHIBUTOS ORGANIZACIONAIS

PADROES / NORMAS

VALORES

PRESSUPOSTOS

FONTE: Adaptado de NEVES (2000)

Depois desta incursdo sobre as mais diferentes e representativas tipologias de
cultura, ficamos com a ideia que todas procuram situar 2 volta de eixos organizacionais
questoes relacionadas com a dindmica interna (formalizagdo, centralizagio,
comunicagéo, controle), problemas que confrontam a organiza¢io com o meio exterior
(dinamismo, flexibilidade, rapidez de resposta, capacidade de risco), mas a leitura e
compreensdo da realidade de uma organizagdo ficard, certamente, incompleta se for

tragada a partir de uma tnica tipologia dadas as suas limitagdes e insuficiéncias.
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3. A cultura organizacional: as miiltiplas focaliza¢des da problemitica

Ainda que a cultura organizacional tivesse sido nas tltimas décadas uma
temética recorrente para muitos investigadores, oriundos de vérias ciéncias sociais,
permanece como uma problemdtica de dificil apreensio em virtude do seu estatuto
epistemoldgico incerto.

Neste sentido, t&m despontado diversas tentativas para sistematizar a
investigacdo existente sobre cultura organizacional com o objectivo de tornar mais
compreensivel a grande produgdo investigacional. No entanto, algumas destas tentativas
de sistematizagdo tém-se revelado pouco vélidas, dado o seu escasso consenso. As
miiltiplas focalizages te6ricas de que tem sido alvo, inspiradas na Antropologia, na
Sociologia, na Histéria, na Economia ou nas Ciéncias Empresariais tornaram a cultura
organizacional num estudo permedvel devido a vdrias fragilidades de origem
epistemoldgica.

Apesar das inconsisténcias, podemos constatar que o debate se abre em dois
polos em torno dos quais se tém desenvolvido grande parte dos estudos nesta drea: um
polo centrado na compreensio dos processos de construgio da cultura nas organizagdes
e um outro p6lo que pretende perspectivar o grau de partilha da cultura, com o intuito de
ler e compreender o significado das suas manifestagdes em contexto organizacional. Se
o primeiro p6lo se centra na natureza ontolégica da cultura e procura saber se a cultura é
um fenémeno exdégeno a organizagdo (cultura como varidvel independente e externa)
ou, antes pelo contrdrio, um factor end6geno e idiossincrdtico da organizagdo (cultura
como varidvel dependente e interior) 14; o segundo pdlo assenta, por sua vez, no modo
como a cultura se revela e manifesta, podendo estar situada num continuo representativo
de trés hipotéticas modalidades de partilha - a integradora, a diferenciadora e a

fragmentadora.

' Para um desenvolvimento terico mais aprofundado, consultar Linda Smircich (1983).
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Grande parte dos trabalhos cientificos produzidos, quer em contexto académico
quer em contexto empresarial tém encontrado nestes dois p6los um campo de trabalho
muito proficuo, quase inesgotdvel. Se o contexto académico tem privilegiado
pressupostos, sobretudo, de cariz tedrico e reflexivo, enfatizando os processos de
edificagéo da cultura, o contexto empresarial, mais dominado pelas 16gicas politicas,
normativas e pragmdticas, sublinha as virtualidades da cultura como varidvel
dependente e de cardcter integrador, como técnica ao servigo da eficdcia e da exceléncia
empresarial.

Ainda que estes dois pélos salientem aspectos muito relevantes para o estudo da
cultura organizacional, iremos privilegiar, de seguida, apenas o p6lo cuja especificidade
nos parece ilustrar mais adequadamente o desenvolvimento da cultura organizacional
em contexto escolar.

O estudo da cultura organizacional, tendo em conta os diferentes graus de
partilha pelos agentes organizacionais, permite-nos uma leitura assente em trés
perspectivas tericas — a perspectiva integradora (integration perspective), a perspectiva
diferenciadora  (differenciation perspective) e a perspectiva fragmentadora
(fragmentation perspective) **. Esta sistematizagdo apresentada por Meyerson & Martin
(1987) e Martin'® (1992, 2002), Martin, Frost &0’Neill (2004) parte daquilo a que as
autoras consideram ser a esséncia da cultura e dos niveis de andlise. As trés categorias
estabelecem a sua diferenciagdo com base na esséncia (homogeneidade e harmonia,
diferenca e conflito), o grau de consenso (organizacional, grupal, individual), a forma
como as manifestagdes da cultura se relacionam (consisténcia, inconsisténcia), a matriz
cultural (una e singular, miltipla e plural) e a orientagio perante a ambiguidade
(exclusdo, controle). Estas perspectivas, segundo as autoras, deverdo ser entendidas,
sobretudo, como “tipos ideais” e ndio apenas como descriges objectivas da realidade

organizacional.

'> Para uma leitura mais aprofundada sobre os pressupostos ¢ o desenvolvimento tedrico
subjacentes, consulte-se Meyerson & Martin (1987), Martin & Meyerson (1988), Frost (1991), Martin
(1992, 2002), Martin & Frost & O’Neill (2004).

'® O estudo da cultura organizacional com base nesta tripla perspectiva, usualmente atribuida a
Martin, teve a sua origem em D. Meyerson e J. Martin (1987), J. Martin e D. Meyerson (1988).
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Torres (1997:40) chama a atengdo para

«se os estudos de enfoque funcionalista que conceptualizam a cultura organizacional
como varidvel estrutural (dependente e/ou independente) parecem incorrer em
abordagens que privilegiam a adopgdo de uma perspectiva mais integradora, j& no
que concerne 2 perspectiva diferenciadora parece assumir-se com maior clareza entre
os estudos que enfatizam o processo de construgo social e cultural das organizagdes,
assim como aqueles que se aproximam analitica e interpretativamente do ponto de

vista do actor».

Apesar da validade desta sistematiza¢do, Martin (1992:3) reconhece

«que a principal limitacdo deste estudo baseado nas trés perspectivas de abordagem
¢ a incidéncia desproporcionada nos estudos norte americanos. Quando as citagdes
congruentes com as trés perspectivas sdo analisadas a partir de uma perspectiva
internacional, a perspectiva integradora ¢ preferencialmente escolhida pelos autores
norte americanos, a perspectiva diferenciadora &, sobretudo, preferida pelos
investigadores britAnicos e a perspectiva fragmentadora ¢ escolhida pelos autores da

Europa Ocidental»

A estruturagdo teérica deste trabalho obedece a ldégica ditada por estas trés
perspectivas agora identificados. Apesar da maioria dos trabalhos de investigacdo
adoptar apenas uma das perspectivas tedricas em causa, numa l6gica de exclusdo mitua,
estamos bastante expectantes no que diz respeito a0 que vamos encontrar no nosso
trabalho de campo. Poder-se-4 encontrar nas organizagdes educativas, nomeadamente
nos agrupamentos verticais de escolas, uma sé perspectiva quanto 2 manifestacio da
cultura ou assistiremos a2 complementaridade te6rica das trés perspectivas para a
compreenséo total do contexto cultural? Esperamos encontrar, na segunda parte deste
trabalho, uma resposta cabal que nos ajude a compreender melhor o tipo de cultura
organizacional que une escolas t3o distintas como as que se “associaram”, em particular,

neste agrupamento vertical de escolas.
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3.1. A perspectiva integradora

Do ponto de vista da perspectiva integradora, a cultura é caracterizada pela clareza
e consensualidade de valores, pelas interpretagdes e crengas partilhadas pelos actores
organizacionais.

Fundamentada numa Gptica mais funcionalista, que tem a cultura como uma
varidvel estrutural (dependente e/ou independente), o conflito e a inconsisténcia, a
ambiguidade e a diferenciagio estdo postas de parte, na medida em que se pressupde
uma andlise assente no plano dos consensos da organizagio.

Ao analisarmos uma organizagdo, chegamos, obviamente; & conclusdo que esta
tem uma cultura. Deste modo, a cultura € entendida como algo de objectivo, pertenca
interior e especifica da organizagdo. A cultura circunscreve-se, entdo, a um conjunto de
simbolos, ritos, valores, crengas, mitos, histdrias e outros aspectos pertencentes & ordem
do simbdlico, representativos de padres de conformidade e que passam a ser objecto de
socializagdo para os novos actores organizacionais. O lider ou fundador da organizagéo
serd o principal criador da cultura e o principal veiculo de transmissio aos restantes
actores da organizagdo, dado que adquire o poder de eleger os seus préprios valores e
crengas. Assim, segundo esta 6ptica, os membros da organizagdo mostram-se de acordo
sobre os assuntos hipoteticamente geradores de conflitos e divergéncias, sobre os
objectivos a atingir, sobre a legitimidade do poder, sobre os critérios para a tomada de
decisGes ou sobre o estilo de lideranga. O consenso imposto aos actores organizacionais
desde o primeiro dia pelos lideres/fundadores favorece a existéncia e a perpetuagio de
uma cultura organizacional forte e especifica de cada organizagio, confere sentido as
actividades passadas, presentes ¢ futuras, reduzindo a ansiedade resultante da ignoréncia
¢ da confusdo. A cultura organizacional, tida como una e forte, é entendida, nesta
perspectiva, como “cimento social” que congrega todas os membros da organizagao.

Quando o conflito ou a ambiguidade emerge no seio da organizagio, a
perspectiva de integragdo justifica essas "anomalias", como prova de desvios
individuais, fundamentados num insuficiente processo de selecgdo dos individuos, na

pobre socializagdo dos novos trabalhadores, numa "fraca" cultura, num periodo
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tempordrio de confusdo durante um periodo de realinhamento cultural. Os estudos sob a

¢gide da integragdo apontam para a homogeneidade e harmonia das organizagdes e uma

cultura unificada € desejdvel e exequivel, embora possam ocorrer lamentéveis desvios.
Martin (2004:8) defende que

«Os estudos numa perspectiva integradora sdo caracterizados por um padrdo de
consisténcia de interpretagdes em todo o tipo de manifestagbes culturais, a
organizagdo de amplo consenso e clareza. Os estudos inseridos nesta perspectiva
véem a cultura como "uma 4rea de significado esculpida numa vasta massa
desprovida de significagdo, uma pequena clareira de lucidez numa selva disforme e
escura”. Considerada neste domfnio, a cultura, nio evidencia praticamente nenhuma
ambiguidade; Schein (1991), ainda, argumenta que o que é ambiguo ndo faz parte da

cultura.»

As definigbes de cultura na perspectiva integradora sdo diversas, embora todas se
centrem no que € partilhado e tinico. Autores como William Ouchi (1982), W. Ouchi e
Wilkins, (1985); T. Peters ¢ R. Waterman (1987) Ott (1989); Edgar Shein (1991),
Schultz (1994) sdo expoentes médximos do desenvolvimento deste pressuposto
organizacional. Mas vejamos, entfo, alguns exemplos de definices de cultura nesta

perspectiva.

«A cultura é o padrdo de crengas e valores partilhados que conferem sentido aos
membros de uma organizagio e lhe proporcionam as regras de comportamento na sua

organizagfo.» Davis, (1984:1)

«A cultura € um padrio de assungdes bdsicas partilhadas, idealizadas, descobertas ou
desenvolvidas por um dado grupo, que ele apreendeu para lidar com os problemas de
adaptagio externa e integragdo interna - as quais se revelaram suficientemente eficazes
para poderem ser consideradas vélidas e, além disso, comunicadas aos novos membros,
como a via correcta para perceber, pensar e sentir em relagéo aqueles problemas». E.
Shein (1991:9)

«A cultura organizacional consiste num conjunto de simbolos, cerimonias e mitos que
transmitem os valores e crengas dessa organizagio aos seus empregados (...)

Desenvolve-se uma cultura organizacional quando os empregados tém um amplo rol de
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experiéncias comuns como pedras-de-toque através das quais se comunicam com
grande grau de subtileza.» W. Ouchi (1982:43-44)

As vulgares praticas de mobilizagio e alinhamento dos individuos pelo projecto da
organizagdo, o processo de socializagdo profissional, as estratégias de treino dos
individuos, os rituais de confraternizagcdo, o mito da “grande familia” constituem
exemplos de gestdo pela cultura numa visdo integradora. A cultura organizacional
enforma um potente instrumento que pretende harmonizar condutas, homogeneizar
modos de pensar ¢ viver a organiza¢io, incutir uma imagem positiva, arredar diferencas
e anulando juizos introspectivos. Deste modo, a cultura vista como uma varidvel que a
organiza¢do “tem” € susceptivel de ser gerida e mudada a favor do consenso, da
integracdo, da partitha de objectivos e interesses, da comunhio de valores e crengas.

Alguns estudos alegam que a cultura pode ser gerida ou que culturas "fortes"
podem levar a um aumento do empenho, a uma melhoria da produtividade € do
desempenho.

Nio podiamos fechar esta rubrica sem antes deixar um registo sobre cultura

organizacional escrita por Martin (1992:3):

«Quando um individuo entra em contacto com as organizagdes, entra, também, em
contacto com normas, com as histérias que as pessoas contam sobre o que se passa,
com as regras e procedimentos formais da organizacéo, com os seus c6digos informais
de comportamento, rituais, fungOes, sistemas de remuneragfio, giria, e piadas apenas
compreendidas pelos membros da organizago. Estes elementos s3o algumas das
manifestagbes da cultura organizacional. Quando os actores organizacionais
interpretam o significado dessas manifestagGes, as suas percepgdes, memorias, crengas,
experiéncias e valores irfio variar, as interpretacGes serdo diferentes - ainda que se trate

do mesmo fenémeno.»

Nesta perspectiva, Martin sustenta que cada individuo, ao contactar de perto com
a realidade organizacional faz a sua prépria leitura sobre o que o rodeia. Essa leitura

permite-lhe um olhar diferente do olhar dos outros actores organizacionais.
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3.2. A perspectiva diferenciadora

Aproximadamente a0 mesmo tempo a que assistimos 2 proliferagdo de estudos sob
a perspectiva integradora, surgiu outro grupo de investigadores, a maioria a trabalhar de
modo independente, que foram desenhando outro modelo para o estudo da cultura
organizacional. Pensavam que a teoria e a investiga¢do convencional precisavam de ser
revitalizadas. Em causa estava, também, o renascimento do interesse pela cultura
organizacional, a expansdo do tipo de questdes a serem estudadas e o tipo de métodos
considerados vdlidos.

A perspectiva diferenciadora encontra na divergéncia e no antagonismo a esséncia
da cultura organizacional pondo de parte qualquer pretensio de consisténcia,
homogeneidade e consenso, concepgdes defendidas pela perspectiva anterior.

Na perspectiva que agora nos encontramos a analisar, as diferengas de poder e de
interesses no interior da organizagdo sdo questdes particularmente sensfveis. Sempre
que se observam as dindmicas organizacionais e os seus actores estio, sempre, latentes
nogdes como conflito de interesses, visdes diferentes para um mesmo problema sem que
isso ponha em causa a harmonia e a convergéncia de pontos de vista.

Na perspectiva diferenciadora € introduzida a nogéo de subculturas, podendo estas
variar no grau de conflito que estabelecem entre si. Nesta linha, a cultura organizacional
«corresponderia ao denominador comum das vdrias subculturas existentes com a
particularidade de nunca ser conceptualizada de forma homogeneizante, até porque
parte-se do principio de que as diferenciagGes sociais e culturais sdo inerentes ao
sistema social como um todo». (Torres, 2003:189) A segmentagdo actual da
organiza¢do do trabalho (a divisdo vertical e horizontal, a departamentalizacio, a
existéncia de vdrios postos de trabalho) estimula, segundo a autora, a coexisténcia de
diferentes subculturas ao fomentar certas relagdes privilegiadas no espago e no tempo
entre determinados grupos profissionais. Rosen (1991) estabelece uma distingdo titil
entre subcultura horizontal e subcultura vertical. Para o autor, a subcultura horizontal
delineia fungdes, ocupagdes ou postos de trabalho, normalmente sinénimos de estatuto.

A subcultura vertical delineia as diferengas entre os grupos de alto e baixo estatuto.
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Martin, Frost e O’Neill (2004: 12) alertam para o facto de

«os estudos segundo a perspectiva da diferenciagdo referem que: (1) as interpretagGes
das manifestages sdo inconsistentes; (2) o consenso ocorre somente dentro das
fronteiras das subculturas; e (3) a clareza sé existe dentro de subculturas, embora a
ambiguidade aparega no intersticio entre subculturas. Desta forma, subculturas sdo

como ilhas de clareza num mar de ambiguidade».

Dado que surgem no seio da mesma organizagdo vdrias subculturas que a
segmentam, podemos salientar dinidmicas distintas na estruturacdo das identidades
profissionais, muito marcadas nas vivéncias e nas trocas regulares estabelecidas entre os
membros de cada grupo e que se confinam no mesmo circulo. Néo aceitando o conceito
de uma cultura homogeneizante, esta perspectiva evidencia as implicagoes dos
processos de aprendizagem cultural na construc¢ao das entidades colectivas de trabalho.

Esta perspectiva encara a cultura organizacional como uma mescla de subculturas
distintas que despontam num contexto peculiar. Os membros de uma qualquer
organizagdo, uma vez perante condigdes de trabalho dissemelhantes sdo levados ndo s6
a formar grupos e modos de comportamento distintos, com o fito de resolverem as
situacOes com as quais se deparam no seu posto de trabalho, mas também a produzir
interaccoes segmentadas, dada a impossibilidade de todos os membros interagirem
igualmente e no mesmo grau entre si. O papel do lider, ao contrdrio da perspectiva
anterior € relativizado, sendo considerado apenas como mais um elemento
organizacional que pode influenciar um ou mais sec¢des ou ser influenciado pelas
pressoes dos outros grupos coexistentes na organizagao.

A partilha de valores e crengas é susceptivel de ser entendida apenas no seio dos
vdérios grupos, quando sai do grupo gera ambiguidades e inconsisténcias. Para frisar que,
na perspectiva diferenciadora, a ambiguidade vive entre as subculturas, e ndo dentro das
subculturas, Martin (1992) aponta como metdfora para ilustrar esta perspectiva, a ideia
de “ilhas de clareza num mar de ambiguidades” (2004:12). De facto, o grupo constitui a
unidade de referéncia na organizagao.

As definigdes mais frequentes de cultura organizacional numa perspectiva
diferenciadora s@o parcelarmente semelhantes 2as apontadas pela perspectiva

integradora, embora o conceito de partilha passe a ter lugar ao nivel dos grupos que
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compdem a organiza¢do e ndo da organizagdo como um todo. Podemos encontrar neste

dmbito a definigdo de Louis (1985:74) que nos diz que a cultura é

«um conjunto de entendimentos ou significados partilhados por um grupo de pessoas.
Os significados sdo amplamente partilhados tacitamente pelos individuos, sdo

claramente relevantes para um grupo particular e sio distintivos do grupo».

Uma organiza¢io marcada por uma multiplicidade de subculturas, por vezes
conflituosas, viabiliza o papel activo e determinante dos grupos socioprofissionais na
negociagdo de objectivos, interesses, significados, normas estruturadoras da
organizagdo. A realidade organizacional dificilmente conseguird dissolver as
especificidades devidas a origem e posicionamento dos vdrios actores, os projectos
particulares dos grupos homogéneos e, por isso, as organizagdes sdo vistas como “loci

de cultural””

ou “meios portadores de cultura”.

De certo modo, esta perspectiva diferenciadora da cultura organizacional faz
lembrar-nos alguns aspectos presentes no modelo politico das organizagdes onde a
organiza¢io € comparada a uma arena onde as vérias correntes e posi¢des se digladiam

com o intuito de colher beneficios em proveito préprio.

7 M. Louis (1985) distingue quatro “loci de cultura” um primeiro, situado ao nivel
infraorganizacional (desenvolvido a partir do topo da organizagdo), um segundo situado ao nivel vertical,

um terceiro, situado num plano horizontal e por fim, um quarto, situado a nivel transorganizacional.
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3.3. A perspectiva fragmentadora

Se na perspectiva anterior, a principal unidade de andlise era o grupo, na
perspectiva fragmentadora, o protagonista é o individuo. Esta perspectiva assenta no
pressuposto de que a ambiguidade € inevitdvel e omnipresente nas organizagdes. Dada a
grande complexidade que reveste as organiza¢Ges, a ambiguidade surge sempre que
uma situagdo pode ser explicada de diversas formas. Qualquer ac¢do pode ser
interpretada de formas distintas e o consenso e a dissensdo coexistem.

Esta perspectiva encontra em Brunsson (1985) com estudos sobre a
irracionalidade organizacional e hipocrisia, em March e os seus colaboradores (Cohen e
March (1989); March e Olsen (1976), com estudos sobre a ambiguidade e a tomada de
decisdo, € ainda em Weick (1995), com estudos sobre “sense making”, os seus
principais precursores.

A perspectiva fragmentadora parece inspirar-se nos modelos de ambiguidade
dado que atribui especial enfoque a ambiguidade na vida organizacional. A

ambiguidade resulta de causas virias:

«a simples ignorfincia acerca dos mais variados aspectos, problemas aparentemente
complexos e insoldveis, multiplicidade de crengas e pontos de vista culturalmente
diversos, expectativas difusas e confusdo associada a sistemas imperfeitos e

complexos e a tecnologias vagamente articuladas.» (Torres, 1997:46)

Perante um nimero tdo elevado de ambiguidades, paradoxos e tensGes entre grupos, os
actores organizacionais respondem de modo diferenciado visto que as interpretagées
sobre um mesmo dado sdo diversas. Tal atitude pode conduzir um individuo, que se
julgava pertencendo a uma determinada subcultura, a notar que se sente mais préximo
de outra por se encontrar exposto permanentemente a inimeras situagdes de
diversidade, de conflito e de contradi¢do. Os individuos modificam os seus pontos de
vista de acordo com a informagdo disponivel no momento ou com a importincia

assumida por uma dada tarefa. Os individuos agrupam-se, deste modo, de forma
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tempordria em torno de assuntos especificos, por isso, as pertengas grupais nio dio
lugar a subculturas estdveis.
Para Martin, Frost e O’Neill (2004:18), os estudos que ilustram o principal

aspecto da perspectiva da fragmentagio remetem-nos para:

«uma compreensdo das ambiguidades que devem ser um elemento central de
qualquer estudo cultural que pretende captar os aspectos mais importantes da vida
profissional das pessoas. Essas ambiguidades nfo residem apenas na necessidade das
disposigdes estruturais, politicas ou prticas organizacionais. Elas, também, podem
estar nas interpretages sobre o que as pessoas fazem mais obviamente nas

manifestagSes simbdlicas, tais como histérias ou rituais».

A cultura organizacional estudada a partir da perspectiva fragmentadora regista
forte oposi¢do. Tal como referido anteriormente, Schein (1991) rejeita a ideia de que a
ambiguidade € parte da cultura. Por outro lado, Alvesson (2002:63-64) tem desafiado a
necessidade de uma abordagem da cultura organizacional mediante a perspectiva

fragmentadora, argumentando que

«uma andlise mais atenta as condigbes organizacionais conduz inevitavelmente 2

descoberta de pelo menos alguns elementos de incerteza, confusdo e contradigio».

A defini¢do de cultura organizacional, segundo esta perspectiva, salienta
metéforas como selva, teia e rede. Martin (1992:153) define cultura organizacional

como

«uma rede de individuos, esporddica e imperfeitamente conectados pelas suas
posigdes mutdveis numa variedade de assuntos. O seu envolvimento, as suas
identidades sub-culturais e as suas auto-concepgdes flutuam em fungfio dos temas
activados num dado momento. (...) a metdfora da selva para a perspectiva
fragmentadora da cultura capta alguma da complexidade evidente e também a

metdfora da teia coloca alguma énfase sobre o desconhecido e o irreconhecivel ».
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A cultura organizacional analisada segundo a perspectiva fragmentadora pode
colocar questes de dificil resposta, como a seguinte: como conseguir uma acgdo
combinada de esfor¢os individuais € uma realidade socialmente erigida, superando
assim a colectdnea de visOes individuais através da cultura? A resposta passa por aceitar
que as experiéncias culturais de cada actor organizacional sdo o resultado de diferentes
solugdes para os problemas individuais e que implicam uma variedade de significados.
Nesta acepgio, a cultura ndo implica obrigatoriamente uniformidade de valores e estes
apesar de diversos ¢/ou conflituantes podem coabitar no mesmo espago cultural. O que
se realga nesta perspectiva € uma multiplicidade de crengas, valores e significados
experienciados pelos actores organizacionais, sem que se manifeste a consolidag¢io de
uniformidades de comportamentos ou de atitudes ao nivel dos grupos estruturadores da
organizagdo. Por este motivo, ndo se regista a constru¢io de identidades colectivas e
profissionais visto que s@o as crengas e os valores individuais que impulsionam as
vdrias solugdes para os mais variados problemas. Torres (2003:203) chama a atengdo
para o facto desta perspectiva, nio obstante o seu desenvolvimento, nio ter conseguido
afirmar-se como uma matriz do funcionamento das organizages, visto potenciar uma

abordagem

«ancorada em visdes desconexas, ambiguas e contraditérias da vida organizacional. a
proposta fragmentadora sugere uma agenda teérica pouco articuldvel com as actuais
ideologias organizativas, muito inspiradas no mito ideal comunitdrio, assente na

partilha colectiva de valores, na ordem, na estabilidade, na solidariedade de grupo».

Nas qltimas décadas, o estudo da cultura organizacional tem-se pautado,
unicamente, através de uma tnica perspectiva de acordo com o quadro conceptual usado
pelo investigador. Assim, os estudos realizados numa éptica mais sociol6gica e
interpretativa  (paradigma interpretativo) inclinam-se para uma perspectiva
diferenciadora, mostrando a emergéncia e a coexisténcia de subculturas; os estudos de
cardcter mais antropolégico (paradigma funcionalista) adoptam uma perspectiva
integradora, revelando o consenso, a homogeneidade e uma visdo monolitica da cultura.
De acordo com Torres (2003), a tendéncia dos estudos nos Estados Unidos da América
recai, sobretudo, na perspectiva integradora, ao passo que os trabalhos produzidos na

Europa patenteiam uma adesdo ao paradigma critico e interpretativo, submetendo os
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especialistas as suas pesquisas a uma focagem multiteorética, onde a perspectiva
diferenciadora e a multiperspectiva¢do avocam um maior protagonismo analitico.

J. Martin e D. Meyerson (1988:122) salientam que, uma leitura do contexto
cultural convincente e total da realidade organizacional, s6 poderd ser realizada
mediante a adopgao simultinea das trés perspectivas, das quais se deixa uma sintese no

quadro 14,

«Qualquer contexto cultural ¢ mais bem compreendido - na sua prépria complexidade

e nas suas potencialidades de inovagio - quando perspectivado sequencial e

sistematicamente, a partir de cada uma das trés perspectivas paradigmiticas.»

QUADRO 13

PERSPECTIVAS DE ABORDAGEM DA CULTURA ORGANIZACIONAL

PERSPECTIVA DE
ABORDAGEM INTEGRADORA DIFERENCIADORA | FRAGMENTADORA
UNIDADE DE Organizagio Grupo Individuo
ANALISE
Homogeneidade e Consenso a nivel das Multiplicidade de
CONSENSO harmonia envolvendo subculturas visOes, ambiguidade,
toda a organizagio auséncia de consenso
Consisténcia Inconsisténcia Complexidade, falta de
MANIFESTACAO clareza
MATRIZ Uma, nica, singular Virias, ao nivel dos Muiltiplas
CULTURAL grupos
Excluida Canalizada para fora Enfatizada
AMBIGUIDADE das subculturas
Clareira na selva, Ilhas de clareza num Teia, rede, selva
METAFORAS mondlito mar de ambiguidade

FONTE: ADAPTADO DE MARTIN (1992, 2004)

E preciso, também, termos em conta o peso da pressao das ideologias neoliberais

na configuragdo organizacional nas dltimas décadas e que evidenciam alteragGes
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significativas no mundo do trabalho (na deslocalizagio, na precariedade, na
rotatividade, na polivaléncia e na efemeridade), na reestruturagdo do tempo € nos estilos
de vida. O sentido comunitdrio h4-de sair reforgado nas dindmicas organizacionais, bem
como a interiorizagdo de valores colectivos, o desenvolvimento de estratégias de
socializa¢do convergentes e a construgio de unidades identitdrias fortes, competitivas e
empreendedoras. O incremento desta ideologia neoliberal de gestio muito terd
contribuido para reduzir a viabilidade de dimensGes mais desconexas e ambiguas das
organizagdes. Deste modo, a ambiguidade e a desconex@o, como instrumentos de gestdo
sdo consideradas disfuncionais nas organizagGes e estardo longe de alcangar a eficdcia, a
eficiéncia e a exceléncia.

Importa acrescentar que a problemdtica da cultura organizacional em contexto
escolar acompanhou o ritmo e os sentidos teéricos subjacentes ao objecto de estudo
mais vasto de cultura organizacional, demandando uma leitura que acautele o seu
estatuto de co-edificadora da prdpria problemdtica em que se inscreve, em vez de a
tomar como uma espécie de laboratério de teorias concebidas noutros contextos, tempos

€ espagos organizacionais.

4. Uma questio de cultura ou subculturas

Da revisdo da literatura emergem duas grandes orientagdes divergentes: uma que
alinha pelo paradigma de integragdo e que se apresenta dominante e outra que se perfila
segundo um paradigma de diferenciagdo. A primeira, apostando na for¢a do lider,
apresenta a organizagdo como homogénea e consensual. O conceito de strong culture
impele os individuos a sentirem a cultura como tnica e unitdria. A segunda aposta na
diferenciagao, privilegia a heterogeneidade e a conflituosidade subjacente aos processos
organizacionais. As organizagdes perspectivam-se segundo um conjunto de subculturas

que se entrecruzam ou sobrepdem. Rosa (1994:56) designa por subcultura
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«o facto de existirem padrdes culturais relacionados com a cultura predominante
numa sociedade, se bem que distinguindo-se dela pelo modo ou pela manutengio de
alguns padrdes prdprios. As subculturas sfo constituidas por grupos que conservam e
participam de alguns complexos culturais que ndo so partilhados pela sociedade

global».

Os vdrios tipos de subculturas podem emergir tendo em conta: a) os estratos
sociais (os grupos econdémicos de status elevado, médio ou baixo desenvolvem
comportamentos, valores e atitudes que os separam entre si e do resto da sociedade. A
fronteira da subcultura passa pela fronteira de classe. Cada faixa desenvolve padrdes
estéticos, morais préprios); b) a distribui¢do geogréfica (na maior parte das sociedades
existem caracteristicas subculturais norte-sul, interior-litoral); ¢) a origem (€ prépria de
sociedades que sdo objecto de movimentos de imigragdo e emigrac¢do); d) a fungéo (diz
respeito aos hdbitos, tradigdes, linguagem e modo de execugio préprios e consequentes
da divisdo do trabalho); ) a faixa etdria (o conflito de gerag¢des deriva do facto de uma
cultura etdria desenvolver uma visdo prépria das coisas, conservadora ou desenraizada,
questionando os quadros de referéncia préprios de outra cultura etdria).

A maior parte dos investigadores entende a cultura numa perspectiva unitdria e
homogénea, segundo o idedrio da corporate culture. No nosso entender, este tipo ideal
de cultura s6 seria possivel se todos os elementos da organizagido lidassem com as
mesmas situagoes, se cada um perfilhasse explicagdes, solugdes € comportamentos
comuns. Partindo do principio que esta unicidade seria possivel de alcangar no periodo
de fundag@o de uma organizagdo, parece-nos que € a heterogeneidade que prevalece nas
organizagdes fundamentada em papéis e posicoes diferenciadoras. Como afirma Gomes
(2000:75)

«a conflitualidade existente entre os vdrios grupos que compdem a organizago estd
na origem de interesses, de ideologias e de sistemas interpretativos, que contribuem

para a sua diferenciag@o, promovendo, por essa via, subculturas vidveis».

A diferenciagdo dentro das organiza¢Ges insere-se no dmbito das subculturas, reflecte

diferengas hierdrquicas ou profissionais podendo provocar as contra-culturas que
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afrontam a cultura dominante. Nesta linha de investiga¢do destacam-se autores como
Van Maanen & Barley (1985), Sainsaulieu (1987) ou Reto & Lopes (1990).

Se aceitarmos que as organizagdes podem desenvolver uma cultura homogénea e
unitdria também deveremos aceitar que culturas especificas e divergentes podem
emergir a partir de grupos distintos que existem no interior da organizagio. A
diferenciac@o intraorganizacional estd presente e apresenta-se sob a forma de culturas
distintas, ou subculturas. As subculturas podem reflectir certos graus de diferenciagéo
ou podem mesmo originar contra-culturas que desafiam a cultura dominante. As
subculturas podem sobrepor-se em maior ou menor grau. Quanto menor for a
sobreposigdo, maior serd a diversidade cultural. Se as sobreposi¢des forem em grande
nimero, poder-se-4 dizer que as subculturas participam na definicio da cultura
organizacional. Van Maanen & Barley (1985:83) propéem um modelo de andlise das
subculturas organizacionais como alternativa a cultura organizacional, entendida como

homogénea e unitdria. Os autores definem subcultura como

«um subconjunto de membros de uma organizagio que interagem regularmente entre

si, identificam-se como um grupo distinto dentro da organizagdo, partilham um
conjunto de problemas geralmente definido como sendo um problema de todos, e
rotineiramente agem com base no entendimento colectivo e exclusivo para o grupo».

Van Maanen & Barley (1985:83)

A pluralidade de subculturas nio implica que todas as subculturas na vida da
organizacao sejam igualmente relevantes. Uma subcultura particular pode no interior de
uma organizag¢do emergir como proeminente. Essa proeminéncia pode ser vincada por
uma diversidade de vectores e confere poder aos grupos af situados, dado que lhes
proporciona uma capacidade acrescida de regular as dindmicas organizacionais. Os
actores individuais ou grupais, colocados em posi¢des estratégicas, véem ampliado o
seu campo de actuagio.

A anidlise das subculturas pela relevincia concedida a pluralidade cultural
contrapde-se a andlise que vé na cultura organizacional uma forga de integragdo. De
entre os investigadores que mais sobressairam para o estudo da diversidade cultural das
organizagdes encontramos o francés Sainsaulieu. O autor (1987) encara a organizagdo

como um local de aprendizagem cultural e de formacdo de identidades, distanciando-se
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ndo s6 das correntes que véem na organizagdo um mero prolongamento da cultura
envolvente e que a reduzem a um processo de reprodugdo social mas também das
correntes que concebem a cultura organizacional como um subsistema integrador do
factor humano. Nos seus trabalhos de investigagdo, Sainsaulieu tentou fundamentar a
hipétese de formagdo de identidades colectivas no interior da organizacdo, explorar os
efeitos do trabalho sobre os comportamentos grupais e definir culturas profissionais ou
sectoriais. A tipologia das subculturas criadas pelo autor procuram evidenciar a
complexidade cultural da organizagdo, onde coabitam culturas associadas a diferentes
categorias socioprofissionais. Deste ponto de vista, a organizagio € vista ndo como um
receptdculo de culturas ou como um dado predeterminado ao qual os actores
organizacionais tém que se submeter ¢ adaptar (os actores organizacionais ndo sio
agentes passivos aos quais estd destinado um mero papel de observador ndo
participante), mas como uma instituicdo de aprendizagem e de mudanga cultural,
conferindo aos actores organizacionais um papel activo e dindmico na constru¢io e
muta¢do da cultura organizacional.

Morgan (1986:120) afirma que as «organizagdes sdo mini-sociedades que t€m os
seus préprios tragos de cultura e subculturas». A cultura diferencia as organizagoes e
singulariza-as. Duas empresas ou duas escolas, estruturadas de forma semelhante e
usufruindo da mesma tecnologia podem gerar diferencas significativas de acordo com a
lideranca, o estilo de gestdo, o sistema de valores, as crengas... Os vdrios actores estao
encarregues de construir, manter € disseminar a cultura na organizagéo na qual estdo
inseridos.

O duelo entre a vis@o unitdria e a visdo plural de cultura organizacional justifica-
se, segundo Gomes (2000:81-82), através do nivel de andlise da cultura das
organizagdes. No estudo da cultura nas organizagdes, a unidade de andlise ndo € a
organizagdo mas os grupos que a compoem; no estudo da cultura das organizagdes, a
unidade de andlise € a organizagdo e nao o meio que inclui ou em que estd incluida. O

autor refere, entio que

«argumentar que uma organizagdo contém uma pluralidade de culturas € situar a
andlise a nivel intraorganizacional, considerando a organizagio como um contexto

para a acgdo grupal ou individual. A unidade de anilise deixou de ser a organizagio
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para passar a ser uma qualquer categoria situada no seu interior (...). Por isso,
quando nesta situacdo se fala de cultura organizacional € da cultura de grupos ou de
outras categorias incluidas na organizacio que efectivamente se estd a falar. Em
suma, € a cultura nas organizagoes € nfio a cultura das organizagbes que, mais uma
vez, estd em questdo. Dai a utilizag@o do termo subculturas ou a utilizagéio do plural:

culturas organizacionais». Gomes (2000:81)

Se por um lado podemos definir cultura organizacional escolar como um
sistema compartilhado de representagdes simbdlicas, valores, crengas e modos de agir
que configuram, constroem e reconstroem a escola, por outro lado, devemos indagar se
na escola publica actual se pode falar, com rigor, de um sistema partilhado de valores e
crengas. Esta hipétese que se baseia, meramente, numa observagao atenta da realidade
escolar, pde em causa essa partilha de valores e de crengas. Do nosso ponto de vista, o
insucesso que grassa no sistema educativo portugués pode estar ligado, nomeadamente,
com a falta de comunicag@o entre as subculturas escolares existentes nas escolas: as
subculturas dos professores, as dos alunos, as dos funciondrios, as dos pais, as dos
encarregados de educagio.

Thévenet (1989:9) escreve que sé € possivel «mobilizar as pessoas através de
projectos, certezas ou valores cuja forga, permanéncia e eficicia criem oportunidades
de envolvimento». O mesmo autor fala (1989:29) de um «aglomerado das subculturas
que correspondem aos grupos que a compdem (...) e podem constituir culturas muito
diferenciadas coexistentes no seio da organizacio». Nesta continuidade, Sainsaulieu
(cit. em Thévenet, 1989:31) define a organizagdo como «um tecido de subgrupos que
possuem as suas formas de representa¢do, uma rela¢@o peculiar para com a empresa € 0
trabalho, a sua maneira de encarar a vida na organizagao, as suas percepgoes € 0 seu
patriménio comum de experi€ncias e de andlise dessas experiéncias»

Com base nos estudos deste autor, acreditamos que a escola piblica (ao
contrdrio da escola privada) como organizagio estd no centro de uma tormenta que
dificilmente ultrapassard. Um conjunto de factores parecem fortalecer a ideia que a
escola vive de um conjunto de subculturas até porque a cultura (Thévenet, 1989:30)
estd mais patente em grupos reduzidos.

O sistema educativo portugués, fortemente centralizado pelo Ministério da

Educagdo, as baixas expectativas dos actores educativos (nomeadamente professores,
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alunos, pais, encarregados de educagdo) em relagdo & escola, o clima de
irresponsabilidade, os objectivos ndo partilhados; a falta de avaliagdo; o clima escolar;
o aumento dos papéis e tarefas atribuidos as escolas pdem em causa, na nossa
perspectiva, uma cultura homogénea e forte capaz de mobilizar todos os actores
educativos na partilha de valores, crengas e simbolos.

Esta nossa interpretagdo ganha alguma consisténcia com a reorganizagdo da
rede escolar em Agrupamentos Verticais. As escolas bdsicas foram agrupadas segundo
critérios geograficos numa légica que nio teve em conta a identidade prdpria de cada
escola. Os seus actores educativos continuam de costas voltadas (segundo a realidade
que conhecemos) agindo como pequenos grupos, nos seus prdprios interesses. O
projecto educativo que as podia aproximar ndo surte o efeito desejado e cada grupo
continua a trabalhar, muitas vezes, desconhecendo os objectivos comuns a que se

propdem.

5. A perspectiva gestiondria da cultura organizacional

As questdes ligadas a gestdo e mudanga da cultura organizacional sdo questdes
muito sensiveis e delicadas, dada a grande controvérsia que geram na comunidade
cientifica. As diferentes respostas, cheias de ambiguidades, radicam, sobretudo, na
conceptualizagido e defini¢cdo da cultura organizacional. Ficil, dificil ou impossivel, a
gestao da cultura organizacional depende, em iiltima an4lise, da defini¢do de cultura e
de organizagdo bem como da moldura tedrica de referéncia de que se parte.

Lundberg (1985) apresenta um modelo de interveng@o favordvel ao processo de
gestao da cultura. O modelo proposto denota uma articulagio entre cultura, mudanga e
aprendizagem organizacionais e pretende a explicitacio de exequibilidade da
intervengdo cultural no contexto organizacional. Para que a mudanga cultural possa
efectivar-se e impor-se, deverdo estar reunidas vérias premissas: condi¢cdes externas
possibilitadoras; condigdes internas permissoras; pressdes precipitantes; eventos

desencadeantes € uma “visdo” cultural. Estas condigdes favordveis facilitariam a



A Cultura Organizacional 179

mudanga € a aprendizagem organizacionais mas, por outro lado, tornar-se-ia
indispensdvel o desenvolvimento de uma estratégia de mudanga baseada na indugio,
gestdo e estabilizagdo da mudanga cultural. Entre a reformulagdo da cultura existente e a
estabilizacio da nova cultura decorreria todo um ciclo de aprendizagens
organizacionais. Por sua vez, a gestio da mudanga ao visar a reformulagdo da cultura
deverd ser capaz de suscitar a participagio e envolvimento dos actores organizacionais.
Virias tém sido as técnicas susceptiveis de contribuir para a gestio da mudanga cultural:
por exemplo, a substitui¢io da lideranga, a reformulagdo de metas e objectivos, adopgédo
de novas filosofias e declaragdes de principios.

Se a cultura for entendida como algo que se arquitecta, incrementa e solidifica no
interior das organizagbes, podemos aceitar que cada organizagdo passa a ter a sua
prépria cultura, criada pela especificidade da sua estrutura organizacional. Porém, se a
cultura for perspectivada a partir da direc¢do da organizagio como elemento central na
construgio da sua cultura, no contexto escolar € preciso atender a cultura emanada pelo
poder centralizado e externamente localizado no Ministério da Educagdo. Neste caso, as
escolas limitar-se-iam a ser todas idénticas e a reproduzir o0 mesmo modelo na sua
esséncia.

Para a economia deste trabalho, interessa-nos, sobretudo, a cultura organizacional
escolar que ndo se enforma no reflexo das orientagdes normativas € culturais emanadas
pelo Ministério da Educagio, através das suas politicas centralizadoras ¢ idénticas, para
todas as escolas singulares e agrupamentos de escolas. O que nos interessa
fundamentalmente é um olhar analitico sobre as formas como os dérgaos de gestdo
escolar reagem, analisam, disseminam e exercitam as suas dinimicas organizacionais.
Ao adoptar e eleger as especificidades organizacionais da cultura das escolas que
formam o agrupamento vertical por nés escolhido, este estudo tende a incorporar na sua
andlise uma concepgido de cultura que resulta da fusdo de vérios estabelecimentos de
ensino de ciclos diferentes. Uma andlise fundamentada nesta linha teérica centrar-se-d
num “plano das orientagGes para a acgdo”, relegando para um plano secunddrio o “plano
das orientagGes para a estrutura”.

Os modelos de estratégias gestiondrias desenvolvidos pelos 6rgaos de gestdo sdo

pecas fulcrais para o entendimento da especificidade da condugdo e promogio das
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orientagdes culturais dos estabelecimentos de ensino, a partir dos quais se avaliard a

eficdcia escolar. Como afirma Torres (1997:72),

«uma andlise dos perfis gestiondrios e de lideranga presentes nas escolas (...)
constituiria um importante passo quer para a identificagdo dos possiveis tragos ou
requisitos potencialmente indutores de uma gestiio e mudanga escolar (e cultural) mais
virada para o alcance da eficdcia e da eficiéncia, quer ainda para indagar sobre os
efeitos que estes tipos de gestio exerceriam sobre a socializagdo organizacional e

profissional dos seus membros».

Nesta linha de entendimento se a gestdo escolar se encontra ao servigo do
binémio eficdcia/eficiéncia, a cultura das escolas revela-se como uma varidvel
significativa no alcance daquelas metas. Desta forma, o sucesso escolar e educativo
estio dependentes das dindmicas organizacionais, onde a cultura, o ethos € o clima
assumem valores de destaque. As relaghes interpessoais, profissionais ¢ formas de
comunicagdo ente os professores constituem vectores determinantes na organizagio
escolar, fundamentalmente quando «partilham crengas e valores acerca da missdo
central da escola e onde eles se sentem aceites e respeitados» (Gomes, 1993:204),
quando sentem liderangas fortes e vivem de ambientes cooperativos ¢ integradores. De
facto, uma cultura forte de cooperagdo, fundamentada na total partilha e comunhdo de
objectivos e metas, prdticas e experiéncias pedagdgicas € comprometimentos e
responsabilidades entre os actores organizacionais escolares parece ser promotora do
sucesso educativo e escolar, torando-se deste modo, numa forte prioridade gestiondria.
Desenvolver uma cultura de cooperagdo numa perspectiva integradora seria de todo
pertinente para o funcionamento organizacional das escolas.

Contudo, paralelamente, a estes enfoques integracionais promotores de coeréncia,
consisténcia e unidade culturais, que papel estard reservado s subculturas coexistentes
nas escolas — as subculturas dos docentes da escola A, B, ou C das vdrias escolas do
agrupamento, as subculturas dos discentes da escola A, B, ou C das vdrias escolas do
agrupamento, s subculturas dos pais e encarregados de educagio da escola A, B, ou C,
das vérias escolas do agrupamento, etc.? Muitos especialistas, como por exemplo,
Terrence Deal (1988) sdo da opinido que as subculturas podem e devem desempenhar

um papel muito activo e dindmico na performance e comportamentos escolares. No
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entanto, as subculturas podem intervir como contraculturas ao instaurarem o conflito
organizacional com o intuito de competirem pela supremacia e poder da sua facgdo. Por
isso, as subculturas devem estar interligadas por valores mais latos ao abrigo do tal
guarda-chuva de que faldvamos no principio deste capitulo.

A perspectiva gestiondria que subjaz a estas abordagens da cultura organizacional
privilegia a procura de valores como a racionalidade e a exceléncia escolar através da
manipulagdo da cultura de escola afastando determinadas vertentes da realidade escolar
como a consideragio das determinantes sociais e institucionais, a condigdo
socioeconémica dos actores organizacionais, o nivel de ensino ministrado, as relagdes
de interacgdo entre os varios membros, entre outras.

A focalizag¢do da organizagio escolar como uma construgio social arquitectada a
partir das interacgSes entre os agentes educativos exige que a ténica seja colocada ndo
tanto na estrutura organizacional (cultura como varidvel independente) nem na estrutura
organizacional (cultura como varidvel dependente) mas principalmente na esfera dos
actores em contexto organizacional.

Para melhor fazermos uma leitura da organizagio escolar € nosso objectivo fazer
ressaltar como unidade de andlise os grupos existentes em cada “subunidade de gestdo”
a par com a escola-sede, os estabelecimentos de ensino que compdem um agrupamento
vertical de escolas, numa tentativa de filtrar e desocultar algumas das «dimensdes pouco
iluminadas na organizagdo escolar» (Guerra, 2002:16) sobretudo, no que diz respeito as

suas interrelagées entre os docentes.



A Cultura Organizacional 182

6. O lugar da escola no quadro das abordagens culturais

Se os estudos da cultura organizacional comegaram por ser aplicados a0 mundo
empresarial, cedo haveriam de se estender ao campo educativo. Do ponto de vista
organizacional e administrativo, a valorizagdo dos aspectos simbélicos e o interesse pela
cultura escolar passaram a ser referéncias quase obrigatérias para os estudos no dmbito
escolar a partir da década de oitenta e atingindo o seu auge na década de noventa. O
desenvolvimento da abordagem cultural na andlise da realidade escolar terd sido
consequéncia ndo s6 dos sucessos editoriais e das investigagoes realizadas no campo da
cultura de empresa mas também da linha de orientagdo seguida pelos estudos em
organizagio e administragdo escolar com a introduc@o de novas formas de abordar a
realidade social presente na escola com base em pressupostos tedricos e metodoldgicos
emanados da tradigio fenomenolégica. A mudanga de paradigma terd contribuido
decisivamente para um novo olhar das organiza¢des. A recusa do modelo positivista na
leitura e compreensdo das organizagdes havia de desembocar num novo modelo que
encara as organizagdes ndo como coisas mas como construgdes sociais recheadas de
crengas, ideias, artefactos que os actores vao (re)construindo no seu relacionamento uns
com 0s outros.

A escola como organizagdo emerge como uma espécie de laboratério, sobretudo
no panorama investigativo internacional, como um dos contextos mais estudados no
dominio das abordagens culturais a ponto de alguns investigadores colocarem algumas
reticéncias quanto aos precursores neste tipo de investigagéiols. Certo € que as escolas se
tornaram desde o principio um objecto privilegiado de andlise numa perspectiva da sua
cultura organizacional. Importa realgar que escola enquanto organizacdo ndo ficou

distanciada do restante contexto politico-ideolégico e econémico internacional.

18 Deal (1988), um autor que ficou conhecido pelo seu estudo da cultura organizacional das
escolas, sustenta que este tipo de investigagio terd sido estimulado pelos estudos realizados no émbito das

organizacdes escolares.
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A conjuntura de crise econémica que afectou a Europa e os Estados Unidos da
América nos finais da década de 70 haveria de acarretar algumas consequéncias no
territério educativo. Os problemas econémicos ligados a4 produtividade e a eficdcia
econdmica foram estreitamente relacionados com os problemas educativos de
produtividade e eficdcia escolar. A escola foi responsabilizada pelo modelo do fracasso
econdmico dado que nio sabia produzir mao-de-obra adaptdvel e flexivel as novas
exigéncias de mercado.

Com o intuito de fazer frente a crise, a educagdo conheceu vdrias reformas
enquadradas pelas politicas neoliberais e surgiram novos conceitos como exceléncia,
competitividade, eficdcia, eficiéncia, livre escolha e mercado, associados & defesa de um
Estado debilitado nos processos de responsabilizagdo e regulagdo social. Os sistemas
educativos eclodiram em sucessivas reformas como resposta aos desafios econémicos ¢
sociais €, no ensejo de provocar mudangas, adoptaram modelos de administragdo e
gestdo tipicamente empresariais. Esta pressdo exercida sobre a escola acarretou todo um
movimento investigativo que passou a alimentar-se das suas dimensGes culturais 2
semelhanga do que acontecia no mundo empresarial. A cultura organizacional passou a
ser uma referéncia quase obrigatéria nos estudos que se iam realizando sobre a
instituicdo escolar. As instituicdes escolares mais abordadas remetem-nos,
principalmente, para as organizagdes escolares de ensino nido superior e para as

organizag¢des de ensino superior, sendo certo que

«A escola como organizagdo ocupou um lugar peculiar no quadro geral das
abordagens culturais, sobretudo ao constituir-se como um dos mais recorrentes
contextos de investigagdo e, por vezes, antecipando mesmo algumas fragilidades

tedricas e empiricas constitutivas de tais abordagens.» (Torres, 2003:161)

No contexto empresarial ou no contexto educativo, a problemdtica da cultura
organizacional foi firmando rafzes dado que sua a concepgdo tedrica se foi revestindo
com uma consisténcia maior estendendo-se, também, a outros contextos emergentes na
esfera da saiide, da administragdo piblica, nas associages sem fins lucrativos, entre
outros. Esta ampliagdo do campo investigativo reforgou a importincia da metdfora

cultural ao ponto de valid4-la como um novo paradigma cientifico (Smircich, 1983:57).
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No estudo das organizagOes escolares importa, agora, estudar o funcionamento
interno das escolas, fundamentalmente no que toca as interacgdes entre os Vvarios
actores, as suas tramas e urdiduras pela obtengiio de fragmentos de poder, o0 modo de
funcionamento da parte administrativo. Com as lentes focadas na interpretagéo do
quotidiano escolar e¢ nas logicas de acgio dos actores organizacionais, a cultura
organizacional assume uma relevincia extraordinaria ¢ deixa entrever novos factores
como mudang¢a, modernizagdo, eficicia e clima. As organizagGes escolares, coadjuvadas
pelo emergente paradigma interpretativo, deixam de ser encaradas como sistemas
reprodutores de culturas para passarem a ser vistas como sistemas produtores
autéonomos de culturas singulares e € neste contexto que surge o fenémeno do efeito de
escola e a divisa schools do make difference passou a fazer sentido.

A um ritmo acelerado, os trabalhos publicados na area educacional ndo
chegariam, contudo, a sobrepor-se aos realizados no ambito empresarial como se pode
ver na figura 14. Contudo, ambos os estudos sobre a cultura organizacional revelam, na
base da construgdo da problematica da cultura organizacional, uma excepcional

multiplicidade de posicionamentos tedricos e metodologicos.
FIGURA 14
EVOLUCAO COMPARATIVA DOS ESTUDOS SOBRE A CULTURA ORGANIZACIONAL
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Torres (2003:181), apés um exaustivo estudo comparativo de diversas bases de

dados internacionais'®, como se pode observar na figura 15, conclui que

«ocupando um lugar cimeiro encontram-se trabalhos teoricamente inscritos numa
perspectiva  integradora da cultura, mais proxima de registos normativos e
gestionarios que privilegiam os processos de mudanga organizacional, por outro, ¢
numa proporgio nfio desprezivel, ressaltam os trabalhos que adoptam um enfoque
fundamentalmente critico ¢ problematizador, mais proéximos de perspectivas
diferenciadoras ¢ fragmentadoras da culturay.

A problematica da cultura organizacional em ambiente escolar seguiu o ritmo e as
perspectivas tedricas subjacentes ao objecto de estudo mais vasto de cultura

organizacional.
FIGURA 15

PERSPECTIVA TEORICA ADAPTADA NO ESTUDO DA CULTURA ORGANIZACIONAL
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FONTE: TORRES (2003, 2007)

1 Leonor Torres (2003) com o objectivo de clarificar os sentidos evolutivos da cultura
organizacional como problemitica e o relevo da mesma na jrea educativa, recorreu 3 andlise e
interpretaciio de informacgdes recolhidas em pesquisas bibliogrificas realizadas em quatro bases de dados
internacionais — UMI ProQuest Digital Dissertations, ISI Web of Science, ERIC Database ¢ ABI Inform/
Social Sciences.
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A preponderéncia da perspectiva integradora da cultura na andlise da realidade
organizacional escolar estd, certamente, ligada as reformas dos sistemas educativos
realizadas sob orientagdes politico-ideolégicas de cardcter neoliberal e 4 necessidade de
comprovar a relagdo de causa-cfeito entre a cultura organizacional escolar e o alcance
de valores como a eficécia, a eficiéncia, o sucesso, a exceléncia e a qualidade total quer
NO ensino superior quer no ensino nao superior.

A cultura organizacional escolar, refém da nova conjuntura de mercado, passou
a ser encarada nao s6 como uma espécie de varidvel de controlo incumbida de medir a
reacgdo as sucessivas reformas implementadas pelo sistema educativo mas também
como um instrumento de gestdo capaz de repor o bom ambiente nas relagoes
socioprofissionais dos vdrios actores organizacionais. Uma cultura integradora e
harmoniosa favorecem e promovem um bom desempenho e produtividades escolares
com altos indices de sucesso. Esta perspectiva coincide com a ideia de que as culturas
fortes, por oposi¢do as culturas fracas, originam escolas mais eficazes com

performances mais elevadas préximas da qualidade total”®

onde as liderangas
desempenham um papel fulcral na gestdo da cultura organizacional. Da conjugacgéo
destes factores resultou a ideia de que as culturas se criam, se formam, se gerem, se
mudam, se transformam segundo as prioridades gestiondrias. A gestdo da qualidade
total, ainda que tivesse surgido mesclada com a ideia de inspec¢do entendida como

&

controlo a posteriori, como “controlo de qualidade”, “garantia” ou “certificagio”,
acabou por ser considerada como uma questio estratégica que envolve toda a
organizacdo. Este conceito exige uma certa mudanga da arquitectura da cultura
organizacional ao envolver todos os individuos no alcance das metas e objectivos
organizacionais. Esta perspectiva partilhada da cultura organizacional ndo pode deixar

de, na opinido de Estévio (1998b:58),

%0 Estévio (1998b) entende que a qualidade total se define «como um factor transfuncional que

atravessa todas as dimensGes da organizagéo»
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«suscitar alguns problemas analiticos quando aplicada a organizagdo educativa, uma
vez que o “funcionamento diptico (Lima, 1992) ou “fractalizado e
institucionalizado” (Estévdo, 1998) destas organizagGes ultrapassa a visdo simplista
de uma ordem interna consensual que operacionaliza sem inconsisténcias o “plano

das orientagGes”».

Ainda que a perspectiva integradora predominasse nos estudos sobre a cultura
organizacional escolar, outro movimento alternativo de construgio mais critica,
comegou a despontar com especial relevo na iltima década do século XX. Esta nova
matriz de estudos representa a rejei¢do da imagem integradora e uniforme em exclusivo
da cultura no seio das organizagOes para propor uma leitura multifacetada das
manifesta¢des culturais a partir de 4ngulos distintos de anilise.

No entanto, os trabalhos que partem de uma perspectiva diferenciadora da
cultura nio se afastam significativamente dos estudos de pendor integrador.

Parafraseando Torres (2007:163),

«parte-se do diagndstico das subculturas escolares, recorrendo-se a tipologias vdrias,
com o objectivo de identificar se a cultura dominante num determinado contexto
corresponde ao ideal-tipo considerado mais ajustado ao alcance da eficdcia, da
performatividade e da exceléncia. O processo de identificacio destas subculturas
torna-se importante tanto como instrumento prévio e anterior 3 preparagdo das
reformas educativas, como mecanismo de gestdio e regulagio 2 posteriori das

mesmas, investindo-se neste caso na mudanga da subcultura dominante».

Esta perspectiva de apreensdo da cultura organizacional considera a cultura como uma
varidvel dependente e interna 2 prépria escola.

Outros trabalhos de investigagdo tomam em consideragio factores externos 2
escolas no desenvolvimento das subculturas escolares. De entre os factores externos
salientam-se como mais pertinentes os factores ligados ao meio social, econémico e
cultural em que cada estabelecimento escolar est4 integrado.

Importa, no entanto, salientar que apesar dos diferentes posicionamentos
tedricos, a cultura organizacional € fruto de uma problemadtica de cariz multidisciplinar

e multiparadigmatica, traduzindo as influéncias tedricas, politicas e ideolégicas plurais
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a que tem sido sujeita, sendo susceptivel de desocultar os aspectos intervenientes na

constru¢io da cultura organizacional escolar.



CAPITULO IV

A CULTURA ORGANIZACIONAL ESCOLAR -
RECONSTRUCAO DE UM MODELO TEORICO DE ANALISE

1. Alguns dilemas tedricos no estudo da cultura das organizagdes escolares
1.1. Dilema ausente ou cultura organizacional induzida
1.2. Dilema ambivalente ou cultura organizacional integrativa
1.3. Dilema colateral ou cultura escolar socialmente instituida
1.4. Dilema interactivo ou cultura organizacional como construgio

2. O contributo da cultura organizacional na compreensio do funcionamento da
organizagio escolar

3. A cultura organizacional escolar - o processo de construgio da cultura em contexto
escolar (o binémio: estrutura/acgio)

4. A cultura organizacional escolar -~ o processo de construgio da cultura em contexto
escolar (o binémio: dentro/fora)

5. A cultura organizacional escolar - pontos de fusdo

6. Cultura escolar ou cultura organizacional escolar
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CAPITULO IV - A CULTURA ORGANIZACIONAL ESCOLAR

Concluido o enquadramento tefrico que emoldura a reconstrugio da
problemitica que gira em torno da cultura organizacional € nosso objectivo centrarmo-
nos na organizagao escolar na esfera da educagio piiblica tomando como referéncia os
agrupamentos de escolas. Os agrupamentos de escolas, previstos desde o ano de 1998
com o Decreto-Lei n. © 115-A/98 de 4 de Maio, implementados definitivamente em
2003 com a aplicagdo do Despacho n. ° 13313/03, de 8 de Julho, ao determinarem o
ordenamento das ofertas educativas, numa perspectiva de criagio de condigdes de
gestdo das escolas, de racionalizagdo dos meios e de aumento da qualidade das
aprendizagens, constituem uma preocupagdo no Ambito da politica de reforma
estrutural do Ministério da Educagao.

Relembramos que o processo de agrupamento de escolas foi orientado para dois

grandes objectivos essenciais:

a) Agrupar efectivamente todas as escolas localizadas no territério portugués
continental de forma a integrar todas elas em unidades de gestio, de acordo
com o regime de autonomia, administragdo e gestdo das escolas (RAAG),
aprovado pelo Decreto-Lei n. © 115-A/98, de 4 de Maio, com as alteragdes
introduzidas pela Lei n. © 24/99, de 22 de Abril;

b) Dentro dos agrupamentos, privilegiar os agrupamentos verticais,
considerando o objectivo de favorecer um percurso sequencial e articulado
dos alunos abrangidos pela escolaridade obrigatéria numa dada drea
geogréfica, elemento essencial para a qualidade das aprendizagens, pelo que
s6 serdo admitidos agrupamentos horizontais em casos excepcionais,

devidamente fundamentados pelo director regional de educagio respectivo.

Como ficou patente no capitulo dois deste trabalho, a constitui¢io dos
agrupamentos implicou uma visdo das escolas entendidas como espagos de “aplicagio

burocrdtica” das politicas determinadas centralmente. O novo desenho da rede escolar
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«tende a ficar reduzido a um processo de emparcelamento de escolas numa 16gica
de aparente racionalizagdo de recursos, desvalorizando-se a construgdo negociada
dos novos espagos educativos em fungéo das dindmicas e dos projectos construidos
localmente. Eventualmente, os ganhos de eficiéncia, decorrentes do efeito de escala
associado 2 maior dimenséo organizacional dos agrupamentos, serdo anulados por
perdas de eficdcia resultantes da acrescida burocratizagdo da gestdo escolar € do
trabalho docente, e do défice de participagdo e de envolvimento dos actores».
(Afonso, 2005: 9-10, preficio G. Simdes).

Tendo em conta todos estes novos elementos inseridos no contexto escolar, é
nossa convic¢do que a problemdtica da cultura organizacional assume considerdveis
potencialidades heuristicas na compreensdo da organizacdo escolar actual. Sobre os

agrupamentos de escolas, Lima refere que

«trata-se, com efeito, de um objecto de estudo particularmente interessante e desafiador em
termos tedricos e interpretativos, desde logo por remeter para a defini¢do juridica-normativa de
uma nova organizagio — o agrupamento de escolas e sua respectiva sede -, e sobretudo para as
légicas e as dinfimicas de acgdo em curso no interior dos agrupamentos, envolvendo escolas
agrupadas que, discursivamente passaram 2 categoria de “subunidades de gestdo” (Lima, 2006:
60).

1. Alguns dilemas tedricos no estudo da cultura das organizac¢des escolares

Tendo como pressuposto que a problemadtica da cultura organizacional promove
uma leitura mais sélida e contextualizada das organizagGes, € nosso propdsito, nesta
altura, debater a sua pertinéncia tedrica ao nivel das institui¢des escolares na esfera da
educagdo publica, sobretudo, quando aplicada a um organizagdo escolar emergente
como sio os agrupamentos verticais de escola.

No decurso desta tarefa, apoiados na Teoria e na Sociologia das Organizag¢Ges

e, sobretudo, em alguns trabalhos recentes de Torres (1997, 2003, 2006) e outros,
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conseguimos elencar dois pares de categorias analiticas em relagdo as quais gira o
debate sobre o campo organizacional. Falamos das categorias: estrutura /acgdo e
dentro/fora. A articulagio e o cruzamento destas categorias resultaram num conjunto
de dilemas que determinam e regulam a natureza do conhecimento organizacional e a
proépria evolugdo da problemdtica da cultura organizacional.

Ao inclinarmo-nos sobre as focalizagGes culturais produzidas no 4ambito
educativo, recontextualizando-as no panorama mais amplo dos dilemas teéricos,

procurdmos explorar as principais tensoes € impasses tedricos e metodolégicos.

1.1. Dilema ausente ou cultura organizacional induzida

O dilema ausente pretende mostrar as particularidades de uma conjuntura
histérica e cientifica cujos balizas teéricas podem ser alicercadas nas abordagens
racionalistas das organizagdes, com incidéncia nos principios da administragdo
cientifica de Taylor, nos principios gerais da administragio de Fayol e na teoria da
burocracia de Weber.

Este dilema aponta na direc¢do da superioridade incontestdvel das estruturas e
da forma racionalmente desenvolvidas para implementar o grau mdximo de eficécia e
de efici€éncia organizacionais a fazer lembrar a expressao one best way. Regista-se, por
parte dos actores organizacionais, uma obstaculizagio teérica de pensar e questionar as
dimensdes informais e comportamentais da organizagio. Aos vdrios agentes
organizacionais estd reservado um papel de submissio e de dependéncia ao servigo da
ordem estrutural superiormente definida.

Autores como Munoz Sedano & Roman Perez (1989), Tyler (1991), Costa
(1998) reproduzem no campo educacional esta concepgio organizacional e permitem-
nos pensar nas condigdes de produgdo das primeiras representages da cultura
organizacional em contexto escolar ainda que a dimensdo da informalidade (valores,
crengas e comportamentos) nio fosse considerada como varidvel que marca a diferenca
entre as organizacoes. A dimensdo simbdlica era deduzida da ordem estrutural como se

de um complemento ou prolongamento natural se tratasse.



A Cultura Organizacional Escolar - Reconstru¢do de um Modelo de An4lise 193

Neste contexto, a cultura organizacional ocorre numa perspectiva
unidimensional de modo a perspectivar manifestagdes integradoras e homogeneizadas
numa linha de perfeita sintonia e continuidade, sem rupturas ou qualquer tipo de
fracturas. Durante décadas, esta abordagem ajustou-se perfeitamente s caracteristicas
do sistema educativo portugués, centralizador, uniforme e impositor de normas e regras
a semelhanga das l6gicas do mundo empresarial. As organizagdes escolares eram
meras reprodutoras de uma ordem normativa e cultural externamente desenhada para
ser efectivamente implementada nas unidades periféricas. Aos agentes escolares estd
reservado um papel de sujeitos passivos, acriticos e acomodativos mas reprodutores
fidedignos da ordem racional e burocrética que garante a eficdcia do sistema educativo
como se de uma empresa se tratasse.

A confirmar a forga que o dilema ausente ainda exerce nas organizagdes
escolares dos nossos dias, Lima (1994:119) sustenta que <«aparentemente
desacreditado, o taylorismo parece, ndo obstante, ressurgir» porque o pensamento

tayloriano se sobrepde ao taylorismo. Defende o autor que

«a ideologia tayloriana confunde-se, a vérios titulos, com a ideia de modernidade,
assente no principio da divis@o do trabalho (...) na defesa positivista de uma
“administrac@o cientifica” ¢ de uma “selecgio cientifica” do trabalhador, na
formagdo profissional como “treino cientifico” e na cooperagio entre direcgéio e
os trabathadores, ideal mais actual do que nunca, promissor quanto ao termo dos
conflitos de classes». Lima (1994:120)

Introduzida na organizagfio, a moderniza¢do simboliza a racionalizagdo, a eficdcia, a
eficiéncia, a solugdo correcta, a optimizagdo dos recursos € o progresso. O sector
educativo torna-se permedvel as medidas de racionalizagio valorizando ainda mais o
saber técnico-gestiondrio.

As tendéncias neoliberais, especialmente presentes a partir dos anos 80,
exigiram da escola e da administragdo piblica a racionalidade que se vivia no sector
empresarial e as reformas do sistema educativo consagraram solugdes do tipo neo-

tayloriano. Por isso,

«A organizagdo escolar ¢ a administragio escolares surgem progressivamente

despolitizadas e desideologizadas, naturalizadas enquanto instrumentos técnico-
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racionais, (auto) justificadas e legitimadas na base dos imperativos de modernizagio e
de reforma educativa». (Lima, 1994:125)

Com o intuito de alcangar a eficdcia, impde a “empresarializacio” da escola, assente
em critérios mono-racionais e gestiondrios, configurando-se como, j4 referencidmos
antes no lema “ the one best way”. E vital que a institui¢do escolar apresente
resultados, aumente a produtividade, quantifique a qualidade com recursos a menores
despesas dado que adoptou uma visdo mecanicista da organizagdo escolar, centrada
nas operagOes técnicas, na eficdicia e na eficiéncia. Os actores organizacionais
escolares pouca intervengio terdo nas dinidmicas organizacionais operadas no seio das
organizagGes dado constitufrem uma massa acritica ndo consciente das manifestagdes
simbdlicas que rodeiam a organizagdo. Como consequéncia, a cultura é implicitamente
induzida pela prépria estrutura organizacional sem que os v4rios membros tenham a
possibilidade de se manifestarem ou atentarem nos comportamentos organizacionais

desenvolvidos.

1.2. Dilema ambivalente ou cultura organizacional integrativa

O primado das correntes racionalistas prevaleceu na lideranga das organizagdes
empresariais ¢ educativas até ao advento das novas correntes humanistas que apontam
as dimensOes informais e simbdlicas como factores de relevincia médxima no
funcionamento e compreensio das estruturas organizacionais.

Limitados pelas fronteiras internas da organizagdo, os estudos que perfilham as
dimensdes informais e comportamentais como objecto de estudo, accionam um novo
dilema tedrico - o dilema ambivalente - onde a relagdo dos binémios estrutura/acgdo e
formal/informal alcanga sentidos mais exactos. Sem se questionar a vertente
racionalista das organizagdes, 0 que ressalta neste dilema é a compreensio da
dimensao humana e do grupo. O grupo adquire, agora, uma for¢a extraordinariamente

relevante nas dinimicas organizacionais. A partir do momento em que a superstrutura
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identifica os fundamentos que modelam as dinimicas de grupo, as motivagdes e as
necessidades dos individuos, a integragdo nos grupos de trabalho, desperta a ideia de
que a eficdcia das organizagSes procede da perspectiva gestiondria dos recursos
humanos.

A dualidade que se estabelece entre a estrutura e a informalidade enforma este
dilema ao suscitar concomitantemente espagos antagénicos ou de sobredeterminagéo
do formal sobre o informal. Durante vérias décadas (sobretudo nas décadas de trinta e
quarenta), foi por este primado tedrico e ideolGgico que se regeram grande parte dos
estudos investigacionais no 4mbito da cultura organizacional. Nesta linha de estudos, a
cultura organizacional € considerada como uma varidvel dependente e interna tendo em
conta que € percepcionada como um conceito relativamente estdvel e sélido que se
arquitecta e incrementa no seio da organizagdo através do processo da socializagio
normativa dos seus actores. Certos termos como valores, crengas, ritos, expectativas,
convicgdes, interacgbes encontram nesta altura as suas primeiras expressdes de
validade em contexto organizacional. Em consequéncia, avultam as abordagens
centradas nos grupos de trabalho, na sociabilidade, no indice de satisfagdo dos actores,
nos estilos de lideranga, nas priticas de participagdo nos processos decisérios, etc. No
campo educativo datam desta fase, por exemplo, os conceitos de comunidade
educativa, a escola como democracia ou a educagio personalizada.

O impacto causado por estes pressupostos, fez-se sentir, sobretudo, no campo
pedagégico ao nivel das préticas de ensino porque, em termos da estrutura do sistema
de ensino, continuou a privilegiar-se a continuidade. A explicagdo reside no facto do
sistema educativo portugués ser fortemente centralizado e burocratizado e, como tal,
castrador da implementagéio e expansdo dos valores democrdticos e participativos (cf.
Lima, 1998). A estrutura organizativa pauta-se, sobretudo, por valores técnico-
burocrdticos enquanto a acgdo, erigida de forma culturalmente significativa, se rege por
valores democriticos e participativos. A este propésito Sarmento (2000:114) salienta o

paradoxo que

«consiste na enorme contradi¢do visfvel entre a pedagogia, conforme ela se foi
construindo discursivamente, ¢ as realidades organizacionais e as praticas
educativas nas escolas. A escola sobreviveu nio apenas apesar dos pedagogos, mas

contra os pedagogos».
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O autor vai mais longe nos seus pressupostos ao acrescentar que

«a contradigo entre o discurso pedagégico e as préticas institufdas pode muito bem
decorrer ndio do suposto cardcter utépico das chamadas pedagogias alternativas
(...), mas do facto de genericamente elas nio saberem lidar com aquilo que
constitui os processos simbélicos instituintes da escola: as relagdes de poder que se
exprimem na relagio de avaliagio dos alunos pelo professor, e as formas
organizacionais dominantes da escola. As pedagogias alternativas nio se deram
suficientemente conta da forga social conservadora da institucionalizagio do
modelo escolar (...) ou se se deram, substitufram quase sempre a dimensio politica

do discurso critico pelo voluntarismo pedagégico». (Sarmento, 2000:114-115)

Os pressupostos que caracterizam a abordagem humanista da administragdo
educacional acabam por se revelar frdgeis, dado o cardcter pouco estruturante das
experiéncias democratizadoras implementadas sobretudo no que concerne 2 relagio
formal/informal. As relagGes entre o informal e o formal, representadas
respectivamente, pelos valores democraticos e pelos valores racionais, acabam por ser
radicalizadas mediante uma gestio eficaz do factor humano. Todas as mudangas
efectuadas no seio das organizagSes acabam por ser manipuladas em fungio dos
interesses delimitados pela estrutura.

Mais tarde, a relagdo dicotémica que se estabelece entre o binémio
formal/informal haveria de abrandar e dar lugar a liderancas mais democriticas,
reforgar os processos de participagdo nas decisdes, suscitar um clima de trabalho
menos fechados, embora, continuassem a imperar os modelos racionais e cientificos de
trabalho. Os trabalhos cientificos produzidos na altura revelam alguns tragos te6ricos
das abordagens humanistas da administragdo: o processo de socializagio dos
professores, as suas relagdes sécio-profissionais, os estilos de lideranga, os momentos
de convivio e celebragdes passaram a ser alvo de interesse ainda que inseridos numa
estrutura racional burocratica.

Neste dmbito, a cultura organizacional é confundida com conceitos ligados 2
eficicia e a eficiéncia escolares. Os factores exégenos 2 organizagio escolar, como as
condigbes econémicas, politico-ideolGgicas, nio detém qualquer peso nas dinimicas

organizacionais. Produto ou varidvel dependente dos aspectos internos (endbgenos) da
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organizagdo, a cultura organizacional €, nesta perspectiva, passivel de ser gerida,
manipulada, regulada ou norteada para a obtengio de valores como a eficicia e
eficiéncia.

O conlflito organizacional ndo tem provimento neste dilema ambivalente visto
que a gestdo que € efectuada a partir do interior da organizagio nio o admite,
suscitando, ao invés, uma perspectiva cooperativa e integradora promotora de eficicia
e eficiéncia escolares.

Os desenhos da cultura organizacional que se descrevem neste dilema,

completamente divorciados da cultura societal,

«néo s6 esquematizam uma determinada concepgdo de cultura organizacional de
escola, vista como um campo informal sobredeterminado por um suposto arranjo
estrutural-formal, como evidencia algumas das suas limitagSes nos dominios teérico,
ideoldgico e, consequentemente, nas esferas de prética profissional». Torres
(2003:240)

Subjacentes a este dilema ambivalente, parecem estar, dado que nas
organizagOes escolares sobressai uma visdo fechada e estdtica sobre as premissas
estrutura e acgdo ao ndo se admitir que elas possam interagir dialecticamente e dai
resultar uma acgéio conjunta, as sucessivas reformas do sistema educativo portugués
que implicam mudangas por decreto, do centro para as unidades periféricas, esperando-
se que as alteragdes morfolGgicas produzam resultados imediatos e directos nas
préticas organizacionais escolares. A estrutura, continua, deste modo a sobrepor-se 2
acgdo sem que os actores escolares, sediados na periferia, sejam escutados ou
percepcionadas os seus modos de recepgdo € de apropriagio cultural. Em sentido
contrario, Liicia Teixeira (s/d) chama a atengdo para o facto de a mudanca, mesmo

motivada, ndo se faz por imposi¢ao, por decreto:

«as pequenas mudangas inovagSes no &mbito das organizagGes, tanto como as
grandes mudangas, supdem a substituigio das concepgdes e valores que as
sustentam por outros que justifiquem a adopgéo de novas formas de comportamento
no seu interior. (...) Por isso, o processo de mudanga cultural requer tempo para a

construgéo compartilhada de valores e crengas novos».
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Este caminho unidireccional, posto em causa pela observagio de diferencas
quanto a0 modo de recepgdo e apropriagdo culturais operadas pelos v4rios actores
escolares inseridos em escolas com especificidades culturais divergentes, haveria, de
mais tarde, convergir para uma nova forma de perspectivar a relagdo do binémio

estrutura/acgao.

1.3. Dilema colateral ou cultura escolar socialmente instituida

Presente noutro tipo de organizagdes, a andlise deste dilema & dificultada pela
especificidade das organizagdes educativas no que 2 problemdtica da cultura
organizacional diz respeito, visto que ao estabelecer como modelo de referéncia uma
estrutura uniforme de tipo centralizada e burocrdtica torna a andlise sobre a relagdo
ambiente/estrutura difusa e fragmentada. Por outro lado, este dilema manifesta,
também, temporalmente, fronteiras indefinidas no campo educativo ao erigir-se como
um momento de viragem no modo de conceptualizar a fronteira organizacional
representada pela categoria interior/exterior da organizagéo.

Como a organizagdo se encontra exposta as influéncias exteriores, assimilando,
em consequéncia, interferéncias do meio ambiente, as regras do jogo acabam por ser
invertidas na percepgdo da sua cultura. A cultura organizacional passa a ser
conceptualizada como varidvel independente e externa, dada a transferéncia de
focagem no sentido do interior para o exterior da organizagdo. O desenho morfolGgico
organizacional sofre alteragdes com a primazia conferida ao contexto exterior, as
varidveis culturais avocam uma certa relevincia no condicionamento dos arranjos
estruturais das organizagdes. O lema emblemdtico, que serve de mote 2s teorias
normativas e burocrdticas, one best way acaba por perder pertinéncia ao ser posto em
causa por factores referentes aos padrdes culturais socialmente dominantes, antes
inadmissiveis nas estruturas organizacionais. Nesta perspectiva, as organizagdes

acabam por desenvolver configuragdes estruturais distintas em funcdo do meio
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ambiente envolvente e a sua cultura organizacional patenteia tragos culturais
significativos importados, atribuindo-se a0 mesmo tempo como um factor
determinante para o desenvolvimento integrativo das organizagoes.

A transposicio destes dados para a sistema educativo portugués suscita algumas
dificuldades dado o modelo imposto na gestio e administragdo das escolas publicas
pelo Estado contemplar uma estrutura uniforme de tipo centralizada e burocrdtica. Para
além do mais, esta linha de actuagio desde o topo até a base provoca nas unidades
periféricas, ou seja, nas escolas, uma certa desvirtuagdo do modelo original que o
sistema central pretende implementar. Relembremos, a titulo de exemplo, a prépria
constituicio dos agrupamentos verticais de escolas equacionado pelo Despacho n. °©
13313/03, de 8 de Julho.

Embora o Despacho n.° 13313/03, de 8 de Julho, tivesse como propdsito
privilegiar os agrupamentos verticais de escolas, na prética, o que acabou por suceder
foi a imposigdo politico-administrativa de agrupamentos verticais, mesmo que isso
tenha sido sinénimo de extingdo ou reestruturagio completa dos agrupamentos
horizontais que estavam em processo de formagio sustentado e com um projecto
educativo préprio.

Segundo Lima (2005:21), o Despacho n. ° 13313/03, contrariando o designado
na LBSE e no Decreto-Lei n. © 115-A/98, de 4 de Maio, «impde unilateralmente um
dado modelo de agrupamento das escolas» exigindo uma «condugido musculada» do
processo por parte dos Directores Regionais de Educagdo. Esta l6gica de
“verticaliza¢do” implicou o desmantelamento de muitos agrupamentos horizontais,
sobretudo, os constituidos por jardins-de-infancia e escolas do 1.° ciclo para proceder
a0 seu respectivo reagrupamento em termos verticais. A administracdo central

evidencia nas palavras de Lima (2006:49)

«um manifesto desprezo pelas I6gicas, interesses e ritmos locais, optando por uma
légica centralizada e por um estilo autoritdrio que, no minimo, se revelaram

paradoxais e contraproducentes face a um processo apresentado como associativo.

Esta imposicio hierdrquica revelar-se-4 inconcilidvel com os objectivos da

democratizagdo do governo das escolas e com a sua respectiva autonomia.
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Todavia, o processo de democratizagdo, sobretudo, ao nivel do acesso e do
prolongamento da escolaridade bdsica obrigatéria e da consequente massificagio
escolar provocou no sistema educativo portugués uma certa abertura da organizagao
escolar ao meio exterior e aos factores exdgenos 2 escola, desde o intrincado contexto
educacional, 2 comunidade educativa até ao complexo contexto socio-econémico
embora a matriz o modelo organizativo centralizado e burocrdtico continuasse
preponderante.

Na sequéncia do que acabdmos de equacionar, a imagem da cultura escolar,
centralmente erigida, suscita e promove uma visdo integradora da cultura ancorada em
pressupostos de uma relagio isomdrfica entre a cultura societal e os valores edificados
e que ddo corpo ao modelo de organizagio e administragio do sistema educativo. A
escola, enformada por estas premissas, tende a reproduzir as l6gicas e padrdes
desenhados a partir do topo, pela administragdo central, incompatibilizando-se, de
certo modo, com as instincias locais e comunitdrias.

O modelo neo-institucionalista ao incorporar jd algumas directrizes que se
estabelecem entre o ambiente e a estrutura organizacional pode servir um pouco de
guia na andlise do dilema colateral. Este modelo pressupde uma pluralidade dos meios
(organizacional, interorganizacional, societal, mundial) no tragado da morfologia das
organizagGes na medida em que arquitecta uma refocalizagio sobre as relagoes do
binémio dentro/fora da organizagdo que ultrapassa as costumados relagdes causais
entre um meio peculiar e Gnico e uma estrutura que se lhe contrapde.

Sobre o impacto dos meios institucionais na ordem interna das organizagdes,

Estévao (1998:205) refere que

«as organizagdes passam neste contexto a ser entendidas ndo s6 como interdependentes
do meio mas também como interpenetradas com os vdrios elementos da sociedade
racionalizada, dependendo ambas (a organizagio formal das organizages e a prépria

sociedade racionalizada) ainda das politicas e das regras supraorganizacionais».

Sobre a variedade de impactos, oriundos de meios distintos, o autor afirma poderem

«ser compreendidos como interactuantes, capazes de fornecerem legitimidade e sentido

codificado em simbolos culturais, de gerarem entidades sociais como “actores” (as
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organizagbes, por exemplo), de definirem o significado e a identidade do individuo
assim como os padrdes considerados “apropriados” de actividade organizacional».
(Estévao, 1998:206)

Ainda nesta perspectiva, impera uma relativa menorizagio dos actores organizacionais
enquanto individuos ndo se aceitando bem o facto de que o conhecimento e as
interacgGes dos agentes organizacionais podem assumir-se como foco de isomorfismo.
Neste sentido, a estrutura € entendida como “ideologia” e a organizagdo como “sistema
ideolégico” ou “ estrutura litirgica”, estando esta condicionada 2 actualizacao
cerimonial dos mitos institucionalizados, por sua vez legitimadores e corroborantes da
ordem institucional.

Numa altura em que acendem ou reacendem viérios focos de crise do sistema
educativo, a perspectiva neo-institucional, como forma organizacionalmente
alternativa, redimensiona o peso das pressOes externas sobre as dindmicas
organizacionais, partindo do principio que a organizagiio escolar reflecte ndo s6 a
estrutura central que lhe € centralmente imposta, mas também o ambiente exterior no
qual estd inserida. A escala mundial, a realidade exterior acaba por contagiar
institucionalmente a institui¢do escolar obrigando-a a subenfatizar o racionalismo que
a caracterizava e a de ter formular uma nova “gramitica da escola”.

Sarmento (2000:126) refere que as instituigdes escolares piiblicas na medida em
que sdo parte integrante do aparelho administrativo do Estado, e ao estabelecerem com
outras organizagdes do mesmo aparelho administrativo relagdes de isomorfismo, criam
“campos organizacionais” que funcionam como factores institucionalizadores, logo,
portadores de disposigdes e sentidos que condicionam a acgéio no interior de cada uma
das organizagoes.

As mudangas organizacionais em curso fomentam alteragdes ao nivel formal
institucionalizado nas escolas. A difusdo das tecnologias de informagdo e comunicagao

nas escolas sdo disso um bom exemplo ao terem obrigado a escola

«a confrontar-se com dilemas de ac¢do, em larga medida centrados na
desinstitucionalizagio do modelo organizacional secular da escola e na
reinstitucionalizagio de novas (gora, porventura em definitivo, plurais) priéticas,
estruturas ¢ 16gicas de acgfio.» (Sarmento, 2000:128)
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A proposta neo-institucional, apesar de emergir como uma corrente alternativa
aos modelos racionais e burocrdticos e enformar uma ferramenta heuristicamente
relevante na leitura e interpretacdo das formas simbélicas e comportamentais nao deixa
de evidenciar uma quota parte de determinismo contingencial, ndo possibilitando ao
investigador perscrutar o conhecimento sobre os modos e as possibilidades de
estruturagdo da acg@o, ou seja, sobre os vdrios mecanismos de apropriagdo e
assimilagdo por parte dos actores organizacionais das condigdes e dos constrangimentos
estruturais.

A dialéctica que se estabelece entre o binémio estrutura/ac¢do favorece, ainda,
nitidamente a primeira premissa, apostando na continuidade da opacidade relativamente
a apreensio da ordem organizacional escolar, das suas especificidades culturais e
identitdrias, historicamente delineadas e redelineadas pela acgdo em contextos mais
concretos.

O dilema colateral, ainda que mais atento as condicionantes externas no
processo de configuragdo da cultura escolar ndo prevé, ainda, a fungio da escola como
espago/tempo gerador de especificidades que superem a simples reproducdo de uma
cultura social, institucional e politicamente dominante. O préprio modelo neo-

institucional ao encarar todo o tipo de racionalidade como um mito

«obscurece a dimensdo racional dos préprios simbolos, separa indevidamente os
critérios institucionais dos critérios técnicos, tende a julgar as organizagGes mais
pelas sua formas do que pelos seus resultados, obnubila a intervengdo da agéncia
humana ao mesmo tempo que pode induzir uma ténica mais reprodutora das
representages sociais € uma acomodacdo das diferengas (sociais e outras) na criagdo

de mitos legitimadores em que a organizagdo nada perde». (Estévio, 1998:210)
O dilema colateral, como salienta Torres (2003:249), despoletou acesos debates

em torno do grau de autonomia das organizagdes, encaradas ndo s6 como reprodutoras
de ordens externas mas também, como autoprodutoras de sentidos e de légicas de
acgao concretas. A autora fala mesmo numa mudanga assinalével no quadro tedrico da
Teoria Organizacional com repercussdes no campo educativo dada a «reconciliagdio

entre o dentro e o fora e entre a estrutura e ac¢do da organizagio».
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1.4. Dilema interactivo ou cultura organizacional como construcio

Na senda dos dilemas teéricos que temos vindo a apresentar, o dilema
interactivo reconhece que as organizagbes sio dotadas de doses de uma certa
autonomia e tal facto permite compreender melhor o seu funcionamento.

Se os dilemas ausente e ambivalente privilegiam o estudo microscépico da
tarefa desempenhada, a divisdo racional do trabalho, do grupo ou da lideranga; se o
dilema colateral pressupde um estudo mais macro analitico do ambiente; o dilema
interactivo aponta para uma investigacio mais meso analitico, onde a organizagao é
promovida a objecto de estudo como um todo.

Construgdes colectivas, as organizagdes interagem com o meio ambiente
estabelecendo  eixos  relacionais  bidireccionais.  As organizagdes  sio,
concomitantemente, contextos influenciadores e contextos influenciados. O eixo
estrutura/ac¢io passa a ser entendido como um produto de uma construgio socialmente
condicionada. A matriz teérica que subjaz a este quarto dilema apresenta-se como
promotora da consolidagio da problemdtica que gira em tomno da cultura
organizacional dado que implica uma pandplia de agentes explicativos multifacetados,
cujas relagbes excedem a simples esquematizagdo causal e determinista, alvitrando
primeiramente o reconhecimento dos seus mecanismos de interacgéo.

Como resultado deste novo dilema, a cultura das organizagdes enjeita o seu
estatuto positivista de varidvel dicotémica (como varidvel dependente e interna ou
varidvel independente e externa) e adopta uma perspectiva metaférica como um
processo continuo, permanente € incompleto de construgdo e reconstrugio.
Enveredando por um pluralismo teérico, metodolégico e disciplinar, os sistemas
concretos da acgéo, dos jogos de poder e das estratégias desencadeadas pelos agentes
educativos facilitardo a compreensio do processo da cultura escolar. Em consequéncia,
a acglo deixa de ser mera subordinada ou dependente da estrutura para passar a ser
entendida como factor determinante na compreensio do funcionamento das

organizagoes.
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Os estudos impregnados por este dilema tendem a estudar a cultura
organizacional em toda a sua complexidade te6rica, reafirmando o interesse de uma
postura de “vigilancia critica” sobre a sua adopgdo como estratégia e técnica de gestio.
Bates (1987) foi um dos investigadores que procurou mostrar a natureza constrativa e
reconstrutiva da cultura da escola, desnudando para tal a sua feicdo dinimica e
interactiva e admitindo a simultaneidade de diversas formas de manifestacdo da
cultura. Tais investigagGes permitiram, assim, desocultar os processos de construgédo da
cultura e dar um novo rumo a compreensio das relagdes entre os binémios dentro/fora
e estrutura/ac¢ao da organizagio.

Ao aceitar que os factores externos e internos assumem grande importincia
para a construgio da cultura em ambito escolar, estamos a admitir uma abordagem

centralizada na ac¢fo organizacional que

«visa apreender tanto a rede de significados colectivamente partilhados pelos actores
como identificar eventuais dissensos e/ou fragmentacoes culturais. As varidveis
situacionais de natureza ex6gena e endégena 2 escola sdo equacionadas
simultaneamente como agéncias mediadoras e estruturadoras da acgfio educativa e

como produtos resultantes dos préprios processos de acgdo». (Torres, 2003:252)

O dilema interactivo, ao rejeitar perspectivar a cultura organizacional numa
perspectiva univoca e mensurdvel que a remeta para a ordem do ter, propde a andlise
de vertentes t4citas, implicitas e negociadas do quotidiano escolar, com o intuito de
interpretar sociologicamente os processos que medeiam a construgdo cultural. Esta
abordagem tem distinguido, sobretudo, os dominios do ser e do conhecer. Daqui
decorre que a cultura organizacional passa a ser entendida como sendo uma cultura,
constituindo esta a sua forma expressiva, o seu sustento € a sua esséncia, tragada sob a
forma de padrdes ou redes de significados simbdlicos e representagdes compartilhadas
pelos actores organizacionais.

A mudanga paradigmdtica, suscitada por este dilema que encara a organizagio
escolar como uma construgdo social erigida com base nas interacgdes entre os actores,
enfatiza, sobretudo, a ac¢do dos actores em contexto organizacional escolar, o que
provoca uma grande inflexdo na orientagdo epistemolégica do estudo desta

problemitica ao fazer ressaltar como unidade de andlise os grupos que compdem a
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organizagdo. Esta visdo mais pluralista de cultura resulta de todas as dinimicas,
interacgGes e negociagdes de significados e de esquemas interpretativos engendrados
pelas acgdes grupais e individuais (por exemplo: professores, alunos, pais,
encarregados de educagdo, auxiliares de acgio educativa).

Bates (1987:88-89) sustenta que a andlise das organizagdes deve detectar
formas culturais, dispositivos simbélicos e processos de significagdo distintos ou

mesmos antagénicos visto que a cultura

«ndo ¢ qualquer coisa solenemente objectiva e externa para os individuos de uma
determinada sociedade, classe ou grupo. A cultura é também conquistada,
transmitida e partilhada através do esforgo individual para compreender, controlar e
participar na vida do grupo. Aprender uma cultura e viver uma cultura nio se reduz
apenas a uma heranga de objectos, mas é, principalmente, o fazer parte do processo
da histéria».

R. Gomes (1993:61), de acordo com esta matriz teérica, chama a importancia

para a investigacdo dos

«processos simbélicos de construgdo da realidade escolar (...) reflectir sobre as
verdades naturais que embebem as crengas dos professores (...) fazer apelo a uma
das destrezas profissionais mais decisivas no momento actual, o exame do sentido
social das préticas e dos conteddos culturais que as escolas utilizam, produzem e

reproduzem».

A andlise das culturas escolares ao remeter-nos para o nivel de interpretagdo ideolégica
dos actores possibilita também uma conceptualizagdo assente na persisténcia invariante,
de duragdo longa, de representagdes sociais produzidas em contextos organizacionais

variados. Dado o seu car4cter plural, as organizacoes

«podem desenvolver culturas diferenciadas das unidades sociais «mais vastas em que
se inserem. (...) dentro de uma mesma organizagdo se podem desenvolver culturas
diferentes. As organizagGes que, como as escolas, envolvem redes diversificadas de
interacgdo social mantém modalidades diferentes de interface e integragdo noutras
organizagdes podem desenvolver, por maioria de razdo, muiiltiplas culturas no seu
interior». Rui Gomes (1993:1993:12)
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Por sua vez, Sarmento (1994:171) langa a ideia de que

«uma cultura organizacional nio apenas simboliza mas também constréi a organizagao.
(...) os elementos simbélicos e culturais determinam a estrutura de poder e autoridade,
a estrutura funcional e a distribui¢do de papéis e o sistema de interacgGes, tanto ou mais

que o enquadramento normativo em que se inserem as escolas».

Torres (1997) chama a atengfio para o facto desta perspectiva, que nos encontramos a
analisar, sofrer de algumas precariedades tedricas visto que n3o admitem outros niveis
de andlise para além dos intimamente ligados e decorrentes de formas de expressio
humana. Na andlise organizacional escolar, o “plano das orientagdes para a ac¢io”, no
que as regras formais concerne, encontra-se completamente ausente nestes

pressupostos metaféricos, o que restringe a andlise da escola como objecto de estudo.

«Assim percepcionadas, a génese e a construgio de uma cultura organizacional
escolar parecem estar, mais uma vez, confinadas ao que dentro das fronteiras fisicas
da escola se desenvolve através de interacgoes e negociagoes entre actores, que agora
sdo perspectivados como os protagonistas da criagio e recriagio cultural. Este tipo de
sagragdo do informal conduzir-nos-ia a um estudo parcelar e fragmentado desta
problemitica na medida em que o excessivo empolamento conferido aos significados
e interpretagdes dos actores como a férmula mdgica para compreender as
organizagGes parece constituir um inquestionavel entrave tedrico-metodol6gico para
a problematizagio das légicas e significagdes politico-culturais inerentes a um

importante nivel de andlise - a direcgdo escolar.» (Torres, 1997:83-84)

Nesta dptica, influenciada ndo s6 pela crenga culturalista mas também pela
ideia de comunidade antropolégica, a conceptualizagio da cultura da organizagao
escolar pautar-se-ia por uma procura, operada dentro das fronteiras fisicas da escola, de
um padrdo comunitdrio, das coeréncias normativas e das distingdes culturais

decorrentes da acg¢@o dos agrupamentos humanos.
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2. O contributo da cultura organizacional na compreensio do

funcionamento da organizagio escolar

A par do que sucedeu com as organizag¢des empresariais, também as organizacoes
escolares passaram a ser objecto de andlise mediante as suas dimensdes culturais e
identitdrias. A investigagio educacional portuguesa acompanhou a linha
investigacional estrangeira ao reconhecer a projecgio da escola como uma entidade
provida de uma certa autonomia na produgo normativa e cultural. A importéncia deste
tipo de abordagem € destacada por Né6voa (1992), ao afirmar que a utilizagdo dos
modelos de andlise que introduzem alguns conceitos politicos e simbélicos, como
poder, disputa ideoldgica, conflito, interesses, controlo ou regulagio, permitem uma
compreensdo mais apurada da construgdo das estruturas da organizagio escolar.

A problemdtica da cultura organizacional tem assumido uma mais valia nas
dltimas décadas na compreensdo das instituicdes escolares enquanto contextos
organizacionais concretos ao permitir desocultar determinadas esferas mais encobertas
e invisiveis a um olhar menos desvelado. Mediante uma abordagem emergente nas
décadas de 80 e 90, as instituigSes escolares alcangam uma dimensao prépria, enquanto
espago organizacional onde também se tomam relevantes decisdes educativas,
curriculares e pedagégicas.

Segundo Névoa (1992:30), a cultura organizacional enforma vérios elementos
que

«condicionam tanto a sua configuragdo interna, como o estilo de interacgGes que

estabelece com a comunidade. Definidos numa perspectiva antropolégica, estes

elementos integram aspectos de ordem histérica, ideolégica, sociolégica e psicolégica».

O autor entende que € possivel visualizar alguns elementos da cultura
organizacional escolar, reificados numa zona de invisibilidade (bases conceptuais e
pressupostos invisiveis) € uma zona de visibilidade (manifestagdes verbais e
conceptuais; manifestagdes visuais e simbélicas, manifestagdes comportamentais) (cf.

Figura 16).
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FIGURA 16

ELEMENTOS DA CULTURA ORGANIZACIONAL
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FONTE: SHEIN citado em NOVOA (1992:30)

Qualquer estabelecimento escolar, singular ou agrupado verticalmente, mesmo
se fundado recentemente, carrega consigo, na configuragio dos espagos e dos tempos e
na sinalizagdo dos comportamentos e significagdes dos seus actores, as marcas da
histéria, ao longo da qual a instituigio escolar se constituiu e erigiu. Essas marcas sio
os processos simbélicos que possibilitam qualquer pessoa identificar que se estd
perante uma escola, que os seus membros se dividem em professores, alunos e

auxiliares de acgdo educativa, que € suposto no seu interior desenvolverem-se
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actividades de ensino e aprendizagem, que esta acontecem dentro de salas de aula, que
nestas se efectiva uma relagdo interactiva onde se agrupam professores e alunos, etc.
Tais marcas foram formadas e sedimentadas pelo tempo, provocando, 2
superficie, um determinado conjunto de modos de desempenho, formas materiais e
significados a primeira vista homogéneos, andlogos e congruentes. Como ¢é salientado
por Sarmento (2000:189), os tempos histéricos que as escolas atravessaram ndo foram
iguais nas suas orientagdes politicas e ideolégicas e nas politicas piblicas dirigidas
para as escolas!, a heterogeneidade desses tempos histéricos inscreveu marcas
distintas, dissolvendo a aparente transparéncia e coeréncia da superficie do seu rosto.
Se Barroso (1995:525) evoca a metdfora da sedimentagdo para explicar a
constitui¢do histérica dos estabelecimentos escolares, Sarmento (2000) propde a
metdfora do palimpsesto. A metdfora da sedimentagio pretende dar conta do modo
como se formou o processo regulador da escola, a partir, fundamentalmente, das regras
€ normas estatais em camadas sucessivas que se podem anular umas 2s outras. E é
assim que neste processo de sedimentagdo por camadas, haveremos de encontrar
operagdes de destruigdo, estratificagio e erosdo. Esta sedimentagdo da organizagio
escolar € diferenciada dada a contextualizagdo em que se operacionaliza e ocasiona a

diferenciagdo das escolas bem como a sua heterogeneidade.

! Em Portugal, a escola publica nasceu numa época de centralizagio do poder, consolidou-se e
foi regulamentada sob a monarquia liberal, tornou-se um ferramenta da utopia igualitdria durante a
Repiiblica, foi arrogada como instrumento do nacionalismo, e nessa condigdio se dilatou, durante o
Estado Novo, transformou-se em forga e motor da liberdade no 25 de Abril e foi novamente regulada e

consolidada no periodo de normalizagio democritica.
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Esta heterogeneidade na configuragdo simbélica das instituicdes escolares
traduz-se no “palimpsesto2 escolar” (Sarmento 2000:189) e que, no nosso entender,
concorre para o conceito de cultura organizacional escolar.

Segundo o autor, a configuragio das escolas como palimpsestos remete para

«as potencialidades actualizadoras dos actores escolares na leitura de mensagens
contraditérias, induzidas por um processo sedimentar de regulagio administrativa e
de institucionalizagio que criou dreas de ambiguidade. Apesar das orientagGes
administrativas do Estado se orientarem, em cada momento, para sentidos precisos,
estas nio se sobrepdem inteiramente s tradigGes anteriores, induzidos pelas normas
que pré-vigoravam. Estabelece-se desta forma uma tensdo, que mobiliza diferentes

leituras e respostas potencialmente divergentes em cada escola».

A assungio da instituicio escolar como palimpsesto exige que o trabalho do
investigador, que se propde estudar a realidade organizacional escolar, se centre em
vdrios momentos durante os quais se vai construindo e reconstruindo a sua hist6ria
numa tarefa de multiplas focalizagbes que configuram a cultura organizacional escolar.

Relembramos, contudo, que os primeiros estudos produzidos no dmbito da
Organizagdo e Administragdo Escolar focalizaram principalmente os aspectos que se
regem pela tradi¢do da ndo-autonomia, ou seja, apontam apenas os constrangimentos
depreciando ou ignorando as potencialidades da ac¢do nos contextos educativos. A
investigacdo pautava-se pelo recurso a modelos weberianos de andlise das burocracias

estatais da educagdo, com configuragdo juridica-administrativa.

2 Um palimpsesto é um cédice medieval, uma pdgina manuscrita, pergaminho ou livro cujo
contevdo foi apagado (mediante lavagem ou raspagem) e escrito novamente, normalmente nas linhas
intermédias ao primeiro texto ou em sentido transversal. As folhas eram raspadas sem que os textos
previamente inscritos fossem completamente apagados, o que, com o passar do tempo, suscitava leituras
cruzadas e sobrepostas. O termo deriva do grego antigo moAipymotoc, ou seja, "riscar de novo" (médav,

"de novo" e yaw, "riscar").
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E, portanto, no quadro de constrangimentos, historicamente erigidos, da
centralizagdo, administrativizagio e controlo ideol6gico e simbélico que se coloca o
problema das possibilidades da ac¢fo nas escolas portuguesas. S6 mais tarde se viria a
procurar uma redefini¢do dos enfoques sobre a escola como objecto de estudo e a
conferir importincia ao facto das culturas se constituirem como modos sistem4ticos e
holisticos de apreensdo e representacdo das realidades organizacionais escolares. A
conjuntura global de crise provocada pela Guerra de Paradigmas, ao reflectir-se,
também, no campo educacional, contribuiu para alterar as metodologias de
investigacdo.

A partir deste momento procuraremos desenhar o modelo tedrico para a andlise
da cultura organizacional em contexto escolar, elegendo para o efeito algumas
categorias analiticas que, do ponto de vista dos dilemas teéricos, se avocaram, desde
cedo, como fulcrais e, igualmente, imprescindiveis ao préprio avangco e

aprofundamento do conhecimento cientifico.

3. A cultura organizacional escolar - o processo de construciio da cultura

em contexto escolar (o binémio: estrutura/ac¢io)

Dado que estamos perante uma organizag¢do de cardcter educativo, e como tal
dotada de especificidades politicas e organizacionais, podemos tragar uma abordagem
da cultura organizacional em contexto escolar na sequéncia do quadro tedrico-
conceptual, primeiramente, arquitectado para o contexto empresarial, embora até ao
fim dos anos 70 tal nio fosse possivel. Como afirma Rui Gomes (1993:22),

«contrariamente 4 empresa, em Portugal, o estabelecimento escolar ndo era mais do
que uma cépia em miniatura do sistema educativo nacional, uma delegagio deste ao
nivel local sem qualquer identidade especifica, sem orcamento, sem exercicio do

poder local. Quando se falava da escola, falava-se do microssistema institucional e
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nio da escola como organizagdo. Ou, em alternativa falava-se das aulas como

unidade-base, a célula do sistema educativos.

Superado o dilema ente as dimensdes macro e micro analiticas, as
investigagdes em contexto educativo tém surgido ndo tanto sobre a escola, mas
principalmente na escola, com a escola e a partir da escola. Serd nesta linha e no
quadro de uma focalizagdo de nivel meso, potencializadora de uma anilise da
organizagdo-escola que considere as suas especificidades  sociolégicas e
organizacionais que comegaremos a problematizagdo das focalizagdes fundamentais
da cultura organizacional em contexto escolar.

Como ponto de partida para o nosso estudo, a perspectivagdo de todas as
dimensdes politicas e organizacionais especificas da escola serd emoldurada pelos seus
respectivos niveis de andlise na medida estes nos permitem conhecer mais
detalhadamente a realidade escolar. Ao aceitarmos a escola como organizagio,
teremos que ter em consideragdo dois niveis de andlise: o nivel normativo
exteriormente delineado e o nivel das préticas organizacionais € internamente
actualizadas. Pensamos que este caminho serd pelo menos teoricamente relevante,
dado que procuramos reflectir sobre as hipotéticas (des)continuidades entre um plano
externamente projectado e imposto pelo Ministério da Educagio e as préticas
organizacionalmente contextualizadas pelas “subunidades de gestdo” e a “escola-
sede”, contemplando, concomitantemente, os “inputs normativos e culturais” e sua
modificagdo e/ou reprodugio em contexto organizacional escolar.

Do ponto de vista juridico-normativo, o desenho organizacional das escolas ¢
as suas estruturas formais estdo, na maior parte dos casos, preestabelecidos por uma
entidade exterior que impde um controlo burocrdtico uniforme fortissimo comum a
todos os estabelecimentos de ensino segundo modelos padronizados na organizagio
pedagdgica, na formulagdo do curriculo, na sua implementagéo e na avaliagdo dos
alunos. A escola parece condenada a reflectir e a reproduzir os mesmos modelos de
modo a garantir a homogeneidade.

A andlise organizacional da escola enformada por esta perspectiva remete-nos
para um plano de “modelizagio normativa” no qual a escola se identifica com um
registo burocritico. Por outro lado, parece-nos possivel encontrar na escola uma outra

dimensdo que se perspectiva através do funcionamento concreto das escolas, as
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préticas dos actores organizacionais, com as estratégias implementadas pelos grupos e
subgrupos, com o mundo ndo oficial que se confunde com o lado obscuro da
organizag3o.

A andlise da ac¢do humana como produgdo e reprodugdo, realizada por
Giddens, constitui um profundo trabalho de sintese e proposi¢do tedrica
contemporéanea do lado da sociologia anti-determinista com o contributo da teoria da
estruturagdo. A teoria da estruturagio deve o seu nome ao lugar que adjudica ao
sujeito da acgdo como produtor e reprodutor da estrutura social, isto é, como sujeito de
estruturagdo. Se o determinismo sustentava o dominio da estrutura sob a acgao
humana e a insignificincia desta na construcdo da estrutura, a teoria da estruturagio
apela a uma relagio de implicagdo miitua entre a estrutura e acgdo.

Segundo Giddens o conceito principal para compreender esta implicag¢do
muitua € o conceito de “dualidade da estrutura (Giddens, 1976:121-122): as estruturas
sd0 simultaneamente constrangedoras do comportamento humano e suas
possibilitadoras; a acgdo tanto depende das estruturas que a constrangem, a partir das
suas propriedades estruturais, quanto as produz, reproduz, modifica, altera e redefine.

O autor afirma

«a constitui¢do dos actores e estruturas nio sdo dois conjuntos de fenémenos que se
produzem independentemente um do outro num dualismo, mas representam uma
dualidade. De acordo com a nogio de dualidade de estrutura, as propriedades
estruturais dos sistemas sociais s3o tanto 0 meio como o resultado de préticas que
recursivamente as constroem (...). A estrutura niio é equivalente a constrangimento

mas € sempre constrangimento e possibilidade.» (Giddens, 1984:25)

A concepgdo da acgdo como produgdo e reproducio baseia-se na anilise da
natureza especifica da ac¢do social e da estrutura. E esta pressuposi¢io que permite a
Giddens (1991) demandar para a teoria da estruturagdo o estatuto de “ontologia da
vida social”.

A possibilidade da acgdo, que ndo se fica por reproduzir as condigbes de
existéncia, consente que nelas se introduza a diferenga, como sinal de uma capacidade
para conceber contextos singulares e engendrar percursos individuais e colectivos

préprios, deriva da concepgio dos seres humanos, como seres providos, por natureza,
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de conhecimento, reflexivos, capazes de se voltar sobre si préprios para conferirem
sentido ao que s@o e ao que fazem.

A estrutura pode entender-se como o conjunto de regras € recursos que sio
repetida e continuadamente investidos na acgdo. Este conceito de estrutura afasta-se do
estaticismo estruturalista, que pressupde a estrutura como uma relagdo padronizada,
bem como do conceito funcionalista, que subsume a nog¢ao de estrutura no conceito de
funcio.

No processo de estruturagio hd questdes essenciais como é o caso dos
processos de produgio e aplicagdo das regras, j4 que a actividade humana se organiza
através de sistemas de regras, cuja estruturagio pressupde uma agéncia activa,
conhecedora, reformadora e transformadora.

Na perspectiva de Lima (1998), a andlise das organizagdes destaca dois planos
analiticos que espelham diferentes estruturas e regras organizacionais: “o plano das
orientagbes para a acgdo organizacional” e “o plano da acgdo organizacional”.
Relativamente ao “plano das orientages para a acgio” visualizam-se analiticamente as
estruturas latentes reguladas por regras formais e as estruturas ocultas, que podem ser

reguladas por regras informais ou no formais.(cf. Quadro 14) Neste sentido,

«a andlise organizacional da escola seria caracterizada, predominantemente, como
uma procura de regularidades determinadas de forma centralizada e uniforme por
uma instdncia supra-organizacional. (...) As regras formais sdo simultaneamente
veiculadas por, e veiculadoras de, as orientagdes normativas produzidas pela
administragdo central. De um ponto de vista oficial s6 elas existem, e de igual
modo, em todas as escolas. Consubstanciadas em regulamentos e em organigramas,
elas representam a face oficial da organizagio mas nio a sua tnica face ou,

necessariamente, a face real». Lima (1998:160)

A andlise organizacional dos estabelecimentos escolares focada apenas nestas
estruturas conduzir-nos-4 a uma focalizagio normativa, assente no que “deve ser”,
distanciando-se daquilo que os actores organizacionais possam entender que “deve

ser” e daquilo “que é”.
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QUADRO 14

A CONCEPTUALIZACAO DA CULTURA EM CONTEXTO ESCOLAR A LUZ DOS PLANOS
ANALITICOS E DAS REGRAS ORGANIZACIONAIS

Focalizagdes da Manifestaces
Planos Regras Enfase Dominante Cultura da Cultura
Analiticos Organizacionais Organizacional Organizacional
Cultura como varidvel
Formais Estrutura/cultura societal independente e Perspectiva
(exterior) externa integradora
Plano das -
Perspectiva
orientagdes Nao formais Grupos/cultura Cultura como varidvel integradora e
para a acgio organizacional (interior) dependente ¢ interna diferenciadora
Proc. Construgdo da Cultura como
Informais cultura metdfora Multiperspectivagio
Acgiio dos actores
Plano da Proc. Construgdo da
aceiio Efectivamente cultura Cultura como Multiperspectivagio
.. actualizadas Acgio praticada metdfora
organizacional

FONTE: TORRES (2003, 2006)

No que diz respeito ao “plano da acgfio organizacional”, sio tidas em conta as
estruturas manifestas que se regulam pelas regras efectivamente actualizadas. As
estruturas sdo ocultas ou invisiveis, dado que ndo sdo oficiais nem ptiblicas, podendo
estar localizadas a um nivel intermédio, quando se caracterizam pela existéncia de
regras informais. Estes dois tipos de regras, incompativeis com as regras formais, sdo

descritos através

«da sua natureza ndo oficial, pela sua existéncia marcadamente circunstancial (nfio
sdo regras uniformes de aplicagdo obrigatéria e independente de circunstdncias
especificas ou de casos excepcionais), ¢ pela sua produgdo organizacionalmente
referenciada e localizada. Sdo regras atribuidoras de significados sociais e
simbélicos, emergentes das interacgdes dos individuos, grupos e subgrupos.
Tomam por referéncia objectivos diversos dos oficiais, interesses comuns e
interesses antagénicos e conflitantes na organizacio, o poder ¢ nio tanto a
autoridade, a hierarquia sGcio-organizacional e nio hierarquia formal representada

no organigrama, o actor social e menos o actor racional.» Lima (1998:167)
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Inerente aos vdrios tipos de regras referenciadas a diferentes planos analiticos e
estruturas organizacionais, encontramos uma dimensdo cultural que se apresenta,
muitas vezes de forma oculta, desde a sua construgio, passando pela adopgéo até 2 sua
efectiva implementagio pelos vérios actores organizacionais. As estruturas ocultas e o
nivel do plano da acg¢do organizacional constituem um campo privilegiado para os
estudos sociolégico-culturais. Destes estudos estio afastadas, por motivos ébvios, as
estruturas latentes e as regras formais dado que o dominio do simbélico e dos
significados subjectivamente erigidos tem estado usualmente ligado ao lado mais
invisivel e informal da organizagcio.

Lima (1998:169) chama a atengdo para a relevincia dos diferentes planos,
estruturas e regras organizacionais no conhecimento da realidade da organizacao
escolar patrocinando uma focalizagdo normativa (estruturas e regras formais), uma
focalizagdo interpretativa (estruturas ocultas e regras nio formais e informais) e uma
focalizagdio descritiva (estruturas manifestas e regras efectivamente actualizadas).

Entre o momento da concepgio/produgdo normativa e a sua execug¢ao em
ambiente escolar medeia um longo percurso € um complicado “processo de
comunicagdo”. Condicionada por muiltiplos factores, a aplicagio dos normativos
carece quase sempre de uma reinterpretagio por parte dos varios intervenientes
originando a reprodugdo total dos contetidos normativos, a reprodugéo parcial ou,
entdo, a ndo reprodugdo. Aceitando a premissa que a reprodugdo normativa pode ndo
ser completa, devemos ponderar a produgéo de regras organizacionalmente localizada.

Como escreve Lima (1998:175)

«neste sentido, a escola ndo serd apenas um locus de reprodugdo, mas também um
locus de produgdo, admitindo-se que possa constituir-se também uma instincia

(auto)organizada para a produgéo de regras (ndo formais e informais)».

Se admitirmos, de acordo com o autor, a possibilidade da escola funcionar ora
como locus de reprodugdo ora como locus de producao, implicando esta dltima o
aparecimento de infidelidades normativas, estaremos na presenga de um territério
potencialmente problematizador das dimensdes culturais que enformam e se
denunciam em contexto escolar. Com efeito, a producio de regras pelos actores

organizacionais escolares, de regras ndo formais e de regras informais, quase sempre
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indiciadoras do ndo cumprimento dos contetidos normativos (infidelidade normativa),
pode ser entendida como resultado ndo s6 do desconhecimento dos normativos, da
falta de clareza dos normativos, do erro (n2o) intencional de interpretacdo dos
normativos mas também da ndo compatibilidade entre os valores, ideologias,
representagGes superiormente difundidas para todos os estabelecimentos escolares e
diferentemente partilhadas e (re)construidas pelos actores em ambiente escolar. As
regras alternativas, produzidas pelos actores organizacionais, substituirio os contetidos
normativos reproduzidos parcialmente ou ndo reproduzidos ao ponto de se
sobreporem, na pritica as normas propriamente ditas. Coexistindo o normativismo e a
infidelidade normativa no seio da organizagdo, ambas as perspectivas ndo poderio ser
depreciadas pelos actores organizacionais nos jogos que estabelecem na arena escolar.
Os actores organizacionais assumem, entdio, uma importancia central nas dinimicas
que criam ao enfrentar o sistema dado que dispdem sempre de uma certa margem de
escolha. Atendendo a estas consideragdes tedricas e reflexivas, parece-nos ser a este
nivel de andlise que a problematizagio da cultura organizacional em contexto escolar
se confrontard com as pistas terico-empiricas mais relevantes.

O afastamento peremptério da ideia de antagonismo entre estrutura e acgdo,
leva-nos, na esteira de um conjunto de autores inscritos na 4rea da sociologia da acgdo,
a abragar uma perspectiva que abarque e aprofunde a premissa nio sé da
inseparabilidade do par estrutura/ac¢io, como também da sua miitua correlagio e
interdependéncia numa lGgica de interacgio dialéctica.

Ao rejeitar a possibilidade de pensar a cultura como espelho reflector da
estrutura (dilema ausente) ou como o resultado absoluto das l16gicas humanas (dilema
ambivalente), estamos a convocar simultaneamente para a andlise as complexas
relagbes de implicagio mitua entre a estrutura e acgdo organizacional (dilema
interactivo). A aceitagdo destas interrelagdes ndo pode deixar de ter em conta a accao
humana como dependente das estruturas que a constrangem, quer como produtoras de
novas l6gicas e de novos sentidos que colaboram para a sua modificacdo, redefinigio e
alteragd@o. Assim, o comportamento humano aparece revestido de margens relativas de
autonomia, relativamente s quais pode desenvolver criativamente l6gicas de acgio.

O processo de reprodugdo/criagio auténoma de sentidos, de l6gicas e de

estratégias de acgdo em contexto organizacional remete-nos para a exploracdo das



A Cultura Organizacional Escolar ~ Reconstru¢do de um Modelo de Andlise 218

interconexdes entre as vdrias ordens simbélicas coexistentes nas organizagoes, onde a
ordem estrutural e as ordens dos actores organizacionais estabelecem a matriz
referencial no processo da construgido da cultura organizacional. Por este motivo,
Torres (2006:143) afirma

«que 2 cultura ndo constitui um mero reflexo da ordem organizacional, representa
antes um processo de construgdo dinimica mediatizada por um conjunto de factores,
de que a estrutura também faz parte. Faz sentido, entio, designar a cultura
organizacional justamente pelo facto de no seu processo de construgdo histérica
conflufrem um conjunto de factores regulados por referéncia aos constrangimentos e

possibilidades de um determinado contexto organizacional».

Reconhecidos estes pressupostos, torna-se necessdrio estudar a escola como
organizagio nio apenas como “locus de reprodugdo normativa”, mas também como
“locus de produgdo” com o intuito de desocultar zonas adormecidas pela supremacia
dos modelos racionais-burocraticos. Esta abordagem da organizagio escolar construida
por Lima (1998) permanece, entre nés, como uma incontorndvel referéncia sobre a
dinimica organizacional das escolas € a primeira tentativa de confrontar a realidade
educacional portuguesa com a questio das possibilidades e constrangimentos da acgao,
no dmbito da administragdo educacional portuguesa.

Torres (2004,2006) entende que o processo de construgio da cultura em ambiente
escolar se fundamenta a partir de dois eixos analiticamente inscritos em registos
contextuais, temporais € estatutdrios diferentes.

Segundo a autora, o primeiro eixo reporta-se aos efeitos do conjunto resultante da
institucionaliza¢io histérica do campo educativo aos niveis cultural e simbélico, ou
seja, tudo o que respeita a0 modelo cultural difundido e sedimentado nos virios
patamares do sistema educativo e que se configuram num conjunto de rituais, valores,
crengas, ideologias instigadoras de c6digos de conduta validados pela ordem politica e
institucional. Nesta 6ptica, impGe-se uma focalizagio sobre as regras formais de modo
a permitir revelar a natureza dos valores, das imagens, das crengas, das ideologias que
se foram implementando no contexto da organizagio escolar, evidenciando uma
organizagdo provida de especificidades culturais e identitdrias socialmente

reconhecidas e legitimadas.
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O segundo eixo permite-nos a identificagdo dos c6digos culturais e sociais que
traduzem as condutas dos actores organizacionais escolares, ao construirem-se como
mecanismos intermedidrios entre as condigdes estruturais objectivas e as l6gicas de
acgdo concretas. A assimilagdo dos modelos culturais serd vivenciada mediante um
percurso de aprendizagem e socializagio pelos actores escolares que condicionam e
dotam de sentido as ac¢Ges nos contextos organizacionais. Ao mesmo tempo que
enfrentam os constrangimentos estruturais e simbdlicos, os actores educativos
desenvolvem niveis de interiorizagdo bem como uma diversidade de l6gicas de
apropriagdo das orientagdes normativas, jurfdicas e simb6licas.

Os 6rgéos de gestdo de topo e os 6rgdos intermédios, enquanto focos reguladores
das dindmicas organizacionais, sdo determinantes neste processo dialéctico dado o seu
duplo papel de porta-vozes da administragio central, regional e local (tendem a
reproduzir e reforgar o modelo cultural politicamente estabelecido) e de “agéncias
periféricas” cujo estatuto e fungdo politica demanda o accionamento de novas légicas
de acg¢do (tendem a configurar-se como arenas onde se combatem orientagdes e 16gicas
de acgdo adversdrias e competitivas entre si).

O processo de (re)construgdo da cultura em contexto escolar (cf. Figura 17)

obedece segundo Torres (2006:149) ao

«movimento continuo de trocas e de fluxos simbélicos, de partilha e de disputa
ideolégica, de convergéncias e de divergéncias culturais, situadas na intersecgdo dos
circulos que se vdo entrecruzando continuamente 2 medida que os dois pontos de
ligagdo, metaforicamente representados pela estrutura e pela agéncia, se vio

interpretando no tempo».

Para uma proficua leitura da organizagdo escolar, importa, portanto, compreender
como os actores educativos se apropriam de determinados significados culturais,

reproduzindo-os, recriando-os, reajustando-os ou mesmo quando os rejeitam.
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FIGURA 17

ENTRE A ESTRUTURA E A ACCAO: A CULTURA ORGANIZACIONAL DA ESCOLA
COMO PROCESSO DE CONSTRUCAO

| ORGANIZACIONAL
DAESCOLA

FONTE: TORRES (2003, 2006)

Produto da articulagdo das premissas estrutura e acgdo, a cultura organizacional
da escola aflora, na qualidade de categoria analitica, de um processo sintese, constitui a
representagio simbolica das relagdes de forga que regem a dependéncia mutua entre a
estrutura e acgio. A especificidade do sistema educativo portugués, dada a centralidade
que o caracteriza, impede que o dilema colateral, de que falamos nas sec¢Oes
anteriores, assuma uma posigio emergente na medida em que as influéncias sociais e
exteriores n3o sio integradas facilmente na procura da formatacfio burocratica de
“tamanho tUnico. Pelo mesmo motivo, o processo de autonomia das escolas, tantas
vezes anunciado e as mesmas adiado, tarda a concretizar-se.

Como consequéncia da dialéctica entre estrutura e acgdo que temos vindo a
apresentar, a coexisténcia de distintas manifestacdes da cultura no contexto
organizacional escolar, despoletadas a partir de diferentes niveis, de diferentes ordens

hierarquicas, de variados actores, é plausivel de acontecer no quadro de diversas
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conjunturas temporais. Assim, & possivel equacionar diversas perspectivas de
construcdo da cultura organizacional consubstanciadas nas perspectivas integradoras,

diferenciadoras e fragmentadoras.

4. A cultura organizacional escolar - o processo de construcdo da cultura

em contexto escolar (o binémio: dentro/fora)

Se na secgiio anterior perspectivimos a construgao da cultura organizacional em
contexto escolar a partir do binémio acgdo/estrutura, nio podemos deixar de trazer a
lume a importéncia da tensdo antinémica entre o interior e o exterior da organizagio na
exploragdo da cultura organizacional escolar. Nesta sec¢do, contamos poder
demonstrar como as categorias dentro/fora contribuem para evidenciar dois modelos
diferentes de focalizagdo da cultura organizacional, dado que equacionam, por um
lado, a cultura como produto das influéncias externas 2 organizacdo (cultura como
varidvel independente e externa), e, por outro lado, traduzem a cultura como
consequéncia de um trabalho de arquitectura interna (cultura como varigvel dependente
e interna). Ambas as leituras partem da premissa que a cultura é um dado inerente 2
propria organizagdo escolar e, por isso, serd na dualidade do binémio dentro/fora que
s¢ podem compreender todas as dindmicas da cultura. Nesta linha, Brunet (1988:18)

refere-se as organizagdes escolares como estando

«integradas num contexto cultural mais amplo, produzem uma cultura interna que lhes ¢
propria e que exprime os valores (ou os ideais sociais) e as crengas que os membros da

organizagio partilham».

Deste modo, € possivel distinguirmos entre cultura interna (conjunto de
significados e de quadros de referéncia partilhados pelos actores organizacionais) e
cultura externa (varidveis culturais existentes no seio da organizagio, que interferem
no desenho da sua prdpria identidade).

Anténia N6voa (1992:32) partilha da mesma opinido ao afirmar que
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«a totalidade dos elementos da cultura organizacional tém de ser lidos ad intra e ad
extra as organizagSes escolares, isto €, t8m de ser equacionados na sua “interioridade”,
mas também nas interrelagGes com a comunidade envolvente. De facto, se a cultura
organizacional desempenha um importante papel de integragio, é também um factor de
diferenciagdo externa. As modalidades de interacgiio com o meio social envolvente
constituem, sem diivida, um dos aspectos centrais na andlise da cultura organizacional

das escolas».

Evocando a especificidade da realidade escolar portuguesa no que diz respeito as
suas politicas altamente centralizadoras, € pertinente avaliar o peso da estrutura na
compreensdo dos mecanismos de constru¢do da cultura organizacional em ambiente
escolar. O Ministério da Educagdo e as Direcgdes Regionais de Educacdo, ainda que
afastados das escolas, sdo agentes activos na conmstrugio de todas as dinimicas
organizacionais escolares. Para além de protagonizarem todo o processo decisério,
criando e impondo decisGes normativas e culturais similares para as escolas de todo o
pais, também, se permeabilizam a todo um quadro de tensdes e influéncias de alcance
variado, cujas fronteiras ultrapassam os limites do 4mbito nacional, regional e local.

Se a relevancia dos factores externos 2 escola se pode medir tendo em conta as
regras formais, normativamente impostas pelo poder central para serem aplicados pelas
vdrias unidades de gestdo, as regras ndo formais, informais e efectivamente
actualizadas, fabricadas no seio de cada uma das instituicdes escolares, com a ajuda
dos pequenos pedagos de autonomia, permitem avaliar a accdo dos actores
organizacionais escolares. A dialéctica entre o fora e o dentro gera, por acgdo dos
actores organizacionais escolares, configuragdes culturais singulares, cimentadas por
uma certa autonomia institucional. Sarmento (2000:156) sintetiza o processo de

formag@o da cultura organizacional escolar afirmando que

«€ 0 uso da autonomia, ou melhor, a autonomia em uso que permite fundamentar a
capacidade das escolas para realizarem a diferenca, relativamente aos principios

simbélicos presentes no respectivo campo organizacional.».

As duas faces, representadas pelo dentro e pelo fora, convergem, afinal, num
caminho de sentido dnico representado pelos valores e comportamentos dos actores

escolares, fruto de um processo dinidmico e interactivo. (cf. Figura 18)
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FIGURA 18

ENTRE O DENTRO E O FORA: A CULTURA ORGANIZACIONAL ESCOLAR COMO
PROCESSO DINAMICO DE INTERDEPENDENCIA

-

CUOLTURA.
b ORGANIZACIONAL
DAESCOLA

- — I

FONTE: TORRES (2003, 2006)

Torres (2006:163) reconhece que para além da importidncia dos processos

exteriores as organizagdes escolares na construgdo da cultura organizacional escolar,

«as especificidades culturais ¢ simbédlicas de uma determinada organizagiio escolar
resultam mais de processos de construcio interna do que externa 3 escola e, como
consequéncia, as relagics dentroffora adquirem uma outra proporcionalidade, um
outro estatuto, uma outra correlacgiio de forcas».

A autora pretende realgar que no processo de construcdo da cultura organizacional
escolar prevalecem os “contextos de uso”, internamente dinamizados pelos agentes
escolares, ainda que condicionados por limitagGes externas, salientando-se deste modo
o desequilibrio de forgas a favor do dentro.

No que a realidade escolar portuguesa diz respeito, podemos, recorrendo a

terminologia de Louis (1985), admitir a existéncia de varios “loci de cultura” intra-
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organizacionais que produzem e reproduzem a cultura quotidianamente. De acordo
com as peculiaridades de cada 6rgido de gestdo e administragio da escola, assim sdo
tragados novos simbolos, crengas, ritos, ideologias, valores conducentes a acgdo. Cada
orgio engendrara distintos niveis de abertura ou fechamento, de subordinagdo ou
autonomia perante o exterior (cf. Figura 19). Deste modo, podemos dissecar 6rgédos
como a Assembleia de Escola, o Conselho Executivo, o Conselho Pedagogico, a
Direc¢do de Turma, ndo esquecendo, contudo, outros focos intra-organizacionais de
cultura emanados dos Departamentos Curriculares, das Associagoes de Pais e
Encarregados de Educagdo, Associagio de Estudantes, entre outros de natureza

diversa. Assim,
FIGURA 19

AS RELACOES DOS ORGAOS DE GESTAO E ADMINISTRACAO DA ESCOLA COM O

MEIO EXTERIOR
1 )1 §
Consello Execuiivo: tensio fora/dentro Conselho Pedagigico: tensio denfro/dentro
relagio de subordinagio em relagio ao exterior M“ﬂhmemmwmmmr
m

Assembieia de Escola e Direccllo de Tosma: wensllo denfroffora
relagio de saberdinacio da comnuridade externa ao interier

FONTE: TORRES (2003, 2006)

a) a Assembleia de Escola regular-se-a por um contexto mormente dominado
pelo eixo dentro/fora e assenta principalmente numa situago cuja matriz

invoca as especificidades internas da escola vulgarmente vistas como
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b)

c)

d)

identidade ou ethos com o fito de legitimar certas opgdes estratégicas ao

nivel da comunidade ;

o Conselho Executivo pautar-se-4 por um contexto eminentemente regido
pelo eixo fora/dentro e que remete para uma situagio de cardcter

reprodutivo, de uma ordem centralmente imposta por factores exégenos;

o Conselho Pedagégico modelar-se-4 por um contexto mais fechado e
ciente dos seus rasgos de autonomia, prioritariamente marcado pelo eixo
dentro/fora, enderega-nos para uma situagdo toldada pelos interesses
corporativos, profissionais e pedagigicos dos actores educativos nos

processos decisérios;

a Direc¢do de Turma regular-se-d por um contexto principalmente
comandado pelo eixo dentro/fora e, a semelhanga da Assembleia de Escola,
assenta os seus pilares nas singularidades internas da escola para justificar

as suas préprias dinimicas perante a comunidade educativa.

Como refere Torres (2003:284) em todos estes 6rgdos

«se criam e recriam, de diferentes formas e através de distintas regras

organizacionais, implicita e/ou implicitamente, configuragdes culturais e simbdlicas

de relevo, apenas perceptiveis se adoptarmos uma perspectiva metodoldgico muito

préxima do olhar estereogréfico®».

30 olhar estereoscopico proporciona o acesso 2 tridimensionalidade da realidade, reproduzindo

as condigbes da sua elaboragio, induzindo ao mesmo tempo 2 superagdo de uma visio dualista e

bidimensional da realidade (estrutura/acgdo; dentro/fora), ora alicergada em antagonismos, ora em

sinteses abstractamente construidas no tempo.
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Os 6rgos de administragio e gestio que vivem dos “modelos decretados® ou
de reprodugdo” importados do exterior, como os Conselhos Executivos, seguem a
tradi¢do centralizada da administragdo portuguesa. Segundo Lima (1996:9), “os

modelos decretados”

«sd0 geralmente os modelos mais visiveis e mais facilmente (re)conhecidos dado que
se encontram formalizados, descritos e explicitados em suportes oficiais (legislagdo e
outros documentos de orientagdo normativa) e sio aqueles que, do ponto de vista

juridico-normativo, regulam a organizagio e o funcionamento das escolas. »

Como acabdmos de ver, os Conselhos Executivos, ao seguirem prioritariamente os

“modelos decretados ou de reprodugio”,

«representam uma realidade normativa com forga legal, administrativa ou hierdrquica
que em contextos de administragdo centralizada nfo se limitam apenas a tragar a
arquitectura organizacional geral, a formalizar 6rgdos e a distribuir competéncias e
atribui¢des; pelo contrdrio, vio mais longe, detalhando e regulamentando ao
pormenor, estabelecendo regras de diverso tipo, quase nada deixando de fora ou ao
acaso, numa espécie de horror ao vazio que toma por referéncia a recusa em
descentralizar e devolver poderes, por um lado, e a desconfianga endémica
relativamente aos actores sociais (seus interesses e capacidades) por outro» (idem,

ibidem),

* A palavra “decretado”, segundo Lima (1996:10) é tomada em sentido lato, «procurando
representar um vasto conjunto de regras formais produzidas no sentido de orientar e de regular a acgdo
organizacional e administrativa a nivel escolar». Todos os normativos, ainda que nada tenham a ver com
os modelos de gestio escolar, interferem directa ou indirectamente com as regras estabelecidas e com as
priticas formalmente orientadas ou prescritas pela legislagio e por outros normativos especificamente
organizacionais e administrativos. Lima acrescenta que «o mesmo sucede relativamente a orientagGes
exteriores ao sistema educativo, como sdo por exemplo as regras dos procedimentos administrativos e da
contabilidade publica, havendo ainda que considerar, em todos os esclarecimentos, aditamentos,
correcgdes, circulares de diverso tipo, e até telefonemas ou telegramas provenientes de instincias

superiores».
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estao certos de estar em sintonia com a administragdo central vigente. A publicacdo em
Didrio da Repiiblica dos “modelos decretados” visam garantir o conhecimento oficial
das regras formais que devem ser seguidas por parte dos actores educativos envolvidos
a quem se destinam. De novo, a cultura socialmente instituida, postulada pelo dilema
colateral, € preterida perante a forga centralizadora do modelo uniforme imposto num
manifesto desprezo pelas l6gicas internas e sociais.

Contudo, a partir do momento em que os diplomas legais ganham visibilidade
social e as regras que o constituem saem da algada do legislador, extravasando o “locus
de produgdo”, sdo lidos, analisados, comentados, criticados e forgosamente objecto de
interpretagdo. Ao serem recepcionados pelos diversos agentes educativos em cada
contexto organizacional sdo alvo de interpretagdes e recontextualizagSes diversas.
Quando a interpretagio equacionada ultrapassa a mera reprodugdo em total
conformidade com as regras erigidas e ocasiona novas regras, distintas das originais,
estamos perante os “modelos recriados ou de produg@o, observdveis em 6rgdos como o
Conselho Pedagégico, a Direcgdo de Turma ou a Assembleia de Escola.

Pegando, de novo, nas palavras de Lima (1996:11) nio podemos deixar de

admitir que

«na escola, os actores nem sempre se limitam a uma reprodugio (perfeita e integral)
das regras formais e hierarquicamente produzidas (“modelo decretado”), mas que em
diversas circunstincias se assumem como produtores de novas regras, mesmo que
concorrentes ou at€ em oposi¢ao as regras formais, mas inscritas em regulamentos,
decididas por diversos 6rgéos escolares, entdo ficard mais claro que o corpo de regras
disponiveis e convocéveis ndo se limita as regras formais “decretadas” e externamente
produzidas. Pelo contrdrio, pode compreender regras distintas, produzidas em

contexto escolar».

Por outro lado, com maior ou menor regularidade, as regras reproduzidas e as
recriadas podem coabitar sem que o “modelo decretado” seja genericamente
contestado. Em nenhuma organizagdo, escolar ou ndo, se age em conformidade total

com o espirito dos normativos por critérios de exequibilidade ou justeza.
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De facto, nem tudo o que acontece nas escolas releva necessariamente do
cumprimento ou da tradugdo cega das regras formais ou da aplicago fiel dos “modelos
decretados”. Os actores escolares tém ao seu dispor uma certa margem de autonomia
relativa, mesmo quando a maijoria das escolas ndo usufrui juridicamente de uma
autonomia consagrada e formalmente estabelecida e regulamentada®.

Pelos motivos apresentados, o olhar que deitamos 2 organizagdo escolar ndo
pode restringir-se a uma visdo unicamente racionalista e legalista. Deve, ao invés,
estender-se a uma dimensdo sociolégica que ndo afaste as estruturas € as regras
formais, mas que consiga, efectivamente, focalizar os actores educativos e as suas
acgOes organizacionais concretas. Com competéncias de interpreta¢do e recriagio do
“modelo decretado”, os actores escolares afirmam-se capazes de reproduzir as regras
formais que lhe foram impostas externamente mas, também, aptos a produzir novas
regras. E esta aptiddo para a produc@o de regras que lhes possibilita criar e recriar
estruturas organizacionais, ainda que ausentes da estrutura formal global e invisiveis
no organigrama da escola. Esta prdtica, por parte dos actores escolares, permite-lhes
aceder a dreas antes apenas reservadas apenas aos decisores e legisladores centrais.

Cada instituigdo escolar acabar por reger-se por principios e regras gerais
constantes dos “modelos juridicamente consagrados”, dos “modelos decretados”,
embora, atribuindo grande relevo a recriagio mais ou menos extensiva e aprofundada
daqueles modelos mediante a produgdo de regras auténomas, agora encaradas como
vilidas e legitimas pelos actores escolares.

Em rigor, todos estes pressupostos nos permitem aceder a ideia de que ndo
existem institui¢des escolares idénticas ou similares. A similitude sentenciada pelo
“modelo decretado” acaba por redundar em grandes dissemelhangas nas escolas que
compdem o parque escolar. As préticas efectuadas no dmbito das vdrias dinimicas
escolares promovem certos arranjos estruturais, morfolégicos e de poder que originam
a singularidade da obra prépria em detrimento da pressuposta reproducio de uma obra

alheia.

5 Relembramos, talvez um pouco ironicamente que o Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio,
previa que «a autonomia das escolas e a descentralizagdo constituem aspectos fundamentais de uma
nova organizagdo da educagdo, com o objectivo de concretizar na vida da escola a democratizagéo, a

igualdade de oportunidades e a qualidade do servigo piiblico de educagio.
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O modus faciendi desta tal obra prépria de cada organizagiio escolar suscita, no
nosso entender, a cultura organizacional escolar. Da simbiose entre os binémios
fora/dentro e estrutura/acgdo, hd-de resultar um espago criado que se inscreve nas

dinidmicas préprias de cada agrupamento de escolas ou escola nio agrupada.

5. A cultura organizacional escolar — pontos de fusdo

A partir das categorias analiticas (os pares de tensdes: estrutura/acg¢ao e
fora/dentro) abordadas nas secgdes anteriores, & oportuno inferirmos da importincia da
sua mutua confluéncia no processo de construgéo e nas modalidades de manifestacdo
da cultura organizacional na institui¢do escolar.

Em termos fenomenolégicos, o processo de construcio da cultura
organizacional incorpora uma mescla hibrida, derivada de miiltiplas combinagdes, de
interferéncias recfprocas e de interpenetragdes recorrentes e constantes entre um largo
conjunto de factores. Dado que as complexas relagdes sociais de produgio e de
reproducdo cultural, que enformam o espago estrutural da escola, se encontram
limitadas pelas particularidades internas, por direccionalidades inerentes
historicamente instituidas pelas escolas, o hibridismo daf resultante nio se apresenta
ilimitado ou arbitrdrio. A leitura € compreensido dos modos de apreensio da realidade
organizacional dinamizados pelos actores organizacionais escolares representario uma
espécie de guia orientadora que contribuird para reconhecer o terreno.

A partir destas premissas, a0 acentuarmos tonicamente o hibridismo e a mescla
de manifestagdes culturais de diferentes naturezas e diferentes graus, aproximamo-nos
da concepgio desenvolvida por Alvesson (2002) e que assenta nas “configuragoes
culturais multiplas”. A cultura organizacional, encarada como um processo activo e
dindmico de aspecto mutdvel, produto de uma operagdo simbidtica realizada entre as
conjunturas externas ¢ o modo como estas sdo construidas e reconstruidas nos
contextos organizacionais concretos, avoca uma dimensdo multiconfiguracional,

podendo gerar formas diferenciadas de manifestagdo cultural que se materializam nas
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perspectivas integradora, diferenciadora e fragmentadora. A sobreposi¢io de vdrias
configuragdes culturais nas organiza¢des pressupde uma certa ideia de “trdfico
cultural” de que falava Alvesson (2002:191) na medida em que espelha a modificagdo
das orientagdes e dos p6los sGcio-culturais em circulagio no seio das vdrias instincias:
por exemplo, meios de comunicagdo social, agéncias politicas, literatura cientifico-
gestiondria ou movimentos sociais.

As organizagdes escolares enquanto focos de reprodugio e produgio normativa

e cultural insurgem-se, segundo Torres (2005:443) activamente sobre o

«fluir do “tréfico cultural”, redireccionando-o € recontextualizando-o a partir de um
processo similar ao de “reposigdo cultural dinimica”, isto €, o modo pelo qual os
valores, as crengas, os significados permutam entre o centro e a periferia, entre a

macro-estrutura € a ac¢do organizacional, num movimento dinimico e interactivo».

O modelo analitico, que temos vindo a adoptar na compreenséo dos processos
de construgdo e reconstrugéo da cultura das organizagdes escolares, nomeadamente no
que aos agrupamentos verticais de escolas diz respeito, apresenta como fio condutor as
tensGes inerentes aos dilemas teéricos que configuram a matriz referencial da nossa
proposta tedrica.

Torres, autora que nos serviu em grande parte de guia neste capitulo (1997,
2003, 2005, 2006) apresenta o processo de constru¢do da cultura organizacional em
contexto escolar assente em dois eixos principais procurando ilustrar os vérios graus de
implicagdo, de articulagdo e de interdependéncia entre eles. O eixo horizontal €
composto pelas categorias fora/dentro e o eixo vertical pelas categorias estrutura/acgéo.
(cf. Figura 20)
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FIGURA 20

PROCESSO DE CONSTRUCAO DA CULTURA ORGANIZACIONAL DA ESCOLA

Estrotora’
Feroml

CULTURA ¥

Factores Esdzrons | C ORGANIZACIONAL v AFactores codipenos
Fora/Exteenre | . : 5

DA ESCOLA E = -+ Deawinteoios

S SR T

FONTE: TORRES (2003, 2006)

Os quatro quadrantes, produto da intersecgio dos dois eixos, sdo regulados por
factores de incidéncia e expressdo distintas na construgdo cultural e simbolica. O
quadrante 1, referente ao binémio estrutura/dentro, traduz a centralidade da estrutura
formal no processo de construgdo da cultura, provocando uma relagdio de dominagdo da
primeira sobre a segunda; o quadrante 2, sediado na intersec¢do entre a ac¢do e o
dentro, evidencia a sobredeterminagio da agéncia humana no interior da organizagdo
na producdo da sua cultura; o quadrante 3, localizado no cruzamento entre a ac¢do e o
fora, assinala a importancia da socializagio extra-escolar experienciada pelos actores
organizacionais escolares e dos matizados culturais da comunidade/meio na construgdo
da cultura organizacional e, finalmente, o quadrante 4, restrito a convergéncia dos
campos estrutura/fora, traduz a preponderdncia da estrutura, extrinsecamente
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contextualizada no ambito politico e na esfera profissional, no enquadramento das
orientagGes normativas e culturais da organizagao escolar.

Os quatro cendrios culturais, criados a partir dos vdrios quadrantes, possibilitam
a visualizagio recortada, ainda que limitada, dos efeitos que certos aspectos provocam
sobre o processo de construgdo da cultura da escola na medida em que a agenda teérica
trouxe a lume diversas perspectivas de abordagem radicadas em variados paradigmas
tedrico-epistemolégicos.

Os cendrios culturais, equacionados de acordo com a moldura teérica, denotam
algumas focalizagGes assentes em vérios paradigmas teGrico-epistemolégicos e
ilustram, entre outros aspectos, a abundéncia de deformacgdes tedricas, a eventualidade
de apropriagdes politicas e gestiondrias, a viabilidade de hegemonizagdo de
determinados registos adoptados. Quando confrontados com as particularidades da
realidade escolar, os pressupostos subjacentes aos quatro cendrios, ao abrangerem
diversas facetas e dngulos da cultura organizacional, exigem uma profunda reflexdo
analitica que reconhega o relevo de cada aglomerado de factores intervenientes no
processo de construgido da cultura no contexto escolar (cf. centro de confluéncia da
figura 20). Interessa, nesta andlise reportada ao contexto escolar executada mediante
um olhar pluridimensional, apreender o grau de intensidade da influéncia exercida
pelos vdrios factores intervenientes no processo de construgdo e manifestagio da
cultura das institui¢oes escolares.

Partindo do esquema conceptual elaborado por Torres (1997, 2003) €, possivel
no processo de construgido da cultura organizacional da escola, depreender (cf. figura
21) diversos graus de importincia e de imbricagdo das categorias dentro/fora e

estrutura/ac¢do. A prépria autora considera que

«no seio destas dindmicas de interacgdo, destacam-se, pela sua hegemonia espacial, duas
manchas, cujas fronteiras fisicas se enquadram em 4ngulos diametralmente opostos. A
primeira ¢ mais densa, revela a centralidade dos contextos de acgdo no interior das
escolas na construgio da cultura; a segunda, de contextualizagio externa 2 escola e
enquadrada nos factores estruturais, denuncia a importincia das dimensdes politicas e
profissionais da educagio na construgio da cultura organizacional da escola. Da
dialéctica estabelecida entre os dois contextos, mediados por dimensdes de sociabilidade

(acgdo em contexto escolar) e dimensGes politicas e profissionais (estrutura imposta a
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partir do exterior), resulta uma parte substantiva do processo de construgdo da cultura

organizacional da escola». Torres (2003: 289)

FIGURA 21

PROCESSO DE CONSTRUCAO DA CULTURA ORGANIZACIONAL DA ESCOLA:
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A cultura organizacional escolar ¢ o produto resultante de um complexo e

intricado processo de interacg@o e aturada amdlgama de muiiltiplos factores, cada um

com um determinado peso ou valor que podem, diacronicamente, ser preponderantes

num dado momento. A cultura organizacional escolar é um processo dinimico que

ocorre num continuum onde duas forgas distintas (de sentido aparentemente

incompativel) se digladiam por uma posi¢do mais favordvel. A cada corte transversal

da realidade que o investigador possa proceder corresponde uma certa porgio do
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“tréfico cultural” que envolve a escola enquanto organiza¢io num dado momento. As
duas forgas de que faldvamos hd pouco representam, por um lado, um certo imobilismo
patenteado pela estrutura e, por outro, uma certa mudanga traduzida pela acgao.

A ftradi¢do centralista e burocritica do sistema educativo portugués, que jd
referencidmos anteriormente, valida a elei¢do de uma 6ptica evolutiva sobre os
processos de construgdo da cultura: a escola-sede bem como todas as unidades de
gestdo, distanciadas dos centros politicos de decisdo, desenvolvem as suas priticas
educativas reagindo activamente, dentro das mitidas franjas de autonomia que lhe sdo
proporcionadas, sobre diversas orientagdes normativas e culturais impostas pelas vdrias
conjunturas politicas. A sedimentagéio cultural e simbélica que vai sendo produzida
diariamente no seio das organizagGes escolares estd, entdo, dependente da agéncia
humana. Aos actores escolares (professores, alunos, encarregados de educagio,
funciondrios, autarquias e restante comunidade educativa) estd reservado um papel
fulcral na construgao da cultura organizacional a partir da apreensdo do conjunto de
valores, normas, padrdes culturais e simbdlicos. Independentemente da rotatividade da
populacdo escolar € das mudangas ocasionadas nos contextos politicos e ideolGgicos

que emolduram normativamente o funcionamento da escola,

«€ possivel identificar, ao longo da histéria da organizag@o escolar, um conjunto de
orientagbes culturais e simb6licas mais ou menos estabilizadas e perenes, a prazo, a
partir do jogo das interdependéncias entre as regulagbes formais e de controlo e as
regulagdes informais e relativamente auténomas. Mas por mais que tais orientagdes se
integrem na rotina pela repeticdo (e desta forma institucionalizadas), ndo deixam
contudo de revelar uma natureza precdria, contingencial e potencialmente instdvel».
(Torres, 2003:291)

Importa, assim, estudar a acgio colectiva dos actores nas organizagdes
escolares, sobretudo, no que se refere as esferas que protagonizam a produgido e a

reprodugio de significados culturais e simbdlicos.
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6. Cultura escolar e cultura organizacional escolar

A atenc¢ao despertada nos investigadores educacionais pelas esferas culturais e
identitdrias das organizagdes escolares constitui um indicador de que no contexto da
sociedade portuguesa se comega a afirmar a importincia da escola como uma entidade
provida de uma “autonomia relativa” na produgdo normativa e cultural. Assistimos,
neste dmbito, a elei¢do da escola como um contexto especifico e auténomo de estudo.

O reconhecimento do interesse das dimensdes culturais da escola validado e
assegurado a concretizagdo € a reproducdo normativa das orientagdes politicas € a
formagdo de campos crescentes de autonomia para poder criar movimentos de
autoprodu¢do normativa e cultural. Estas duas formas de entender a importincia das
esferas culturais da escola postulam que a cultura das organizagoes estabelece um
instrumento de gestdo escolar duplamente eficaz, ndo s6 para reproduzir uma ordem
cultural ¢ normativa dominante, como também para lhe resistir, e até contrariar, pela
tomada tdctica de campos crescentes de autonomia colectiva e individual.

Se a producdo cientifica internacional é abundante no caso particular da
problematica da cultura organizacional escolar, o caso portugués pauta-se por um
mimero reduzido de trabalhos de investigagdo produzidos no dmbito de provas de
mestrado e de doutoramento®. Muitos destes trabalhos de investigagdo adoptaram
modelos tedricos e metodolégicos discordantes, impulsionados por agendas
investigativas distintas; o estatuto cientifico-epistemolégico daqueles trabalhos, ndo
deixa, no entanto, de se encaixar no 4mbito do dilema interactivo.

Contrariamente 4 agenda dominante a nivel internacional pautada pelas
politicas de feicdo neoliberal, liderada pelo movimento gestiondrio da cultura, as
contribui¢des portuguesas tém resistido e contrariado esta orientagdo ao optarem por
uma andlise multiperspectivacional, procurando apreender os agentes intervenientes no

processo de constru¢io da cultura organizacional da escola.

6 Referenciamos a titulo de exemplo, os trabalhos desenvolvidos por Sanches (1992), Gomes
(1993), Sarmento (1994, 2000) e Torres (1997, 2003).
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O reduzido impacto das politicas neoliberais no campo da reforma do sistema

educativo portugués ndo fomentou investigagdes voltadas para a operacionalizagio
técnica da problematica da cultura organizacional, em fungdo de objectivos € metas
que conduzam 2 eficdcia, 2 eficiéncia, & competitividade e A performance.
Por este motivo, 0 movimento gestiondrio da cultura, apandgio do dilema ambivalente,
ndo registou uma expressdo assinaldvel no contexto nacional. De facto, o acervo
investigativo portugués, ao longo da década de noventa, configura uma agenda teérica,
cientifica e politico-ideolégica em contra-corrente com as tendéncias internacionais.

Nao podemos deixar de assinalar que as vertentes culturais e identitdrias das
organizages, apenas, comegaram a patentear uma relevéncia significativa no quadro
da expansdo das politicas de modernizagdo educativa ao provocar processos de
mudanga e inovagao, apenas quando a autonomia das escolas se mostrou como uma
das suas manifesta¢cdes mais nitidas.

De acordo com o postulado tedrico que temos vindo a apresentar, um dos
marcos analiticos desta dissertag@o reside na eleigdo das dimensdes de sociabilidade e
das dimensdes politico-profissionais para a andlise dos processos de constru¢io da
cultura de escola sem, contudo, negligenciar as restantes dimensdes referenciadas na
grelha analitica (cf. figura 21). O enfoque do nosso estudo empirico incidird na andlise
das relagOes entre as orientagdes politicas exteriormente produzidas pelo poder central
(regras formais) e os contextos da acg¢do desenvolvidos no interior das organizagdes
escolares pelos seus actores individual ou colectivamente (nomeadamente, dos
professores) dispersos pelas diversas escolas de um agrupamento vertical
(principalmente a partir das regras informais e ndo formais). Dada a indole relacional,
ndo unitdria ¢ multilégica que os contextos de acgdo implicam julgamos pertinente
orientar o nosso trabalho de investigagdo num quadro algo inspirado nos principios da
“acgdo significativa” de Weber visto que esta se reporta as distintas l6gicas que
estruturam e compdem a experiéncia social.

Quando a cultura organizacional em contexto escolar é perspectivada como
varidvel independente e externa implica um reduzido contributo na estrutura
organizacional. Assiste-se, apenas, a uma simples transposi¢do para contextos

organizacionais de todo um conjunto de tragos culturais partilhados e difundidos



A Cultura Organizacional Escolar - Reconstrugio de um Modelo de Anélise 237

socialmente o que pressupde a ndo (co)existéncia de culturas organizacionais
especificas e singulares num mesmo contexto societal.

Esta abordagem subentende que a escola como organizagdo funciona como um
mero receptdculo ou repositério da cultura nacional oriunda do Ministério da
Educagdo. Os actores educativos adoptam comportamentos e estratégias desenhados
superiormente sendo o seu papel interventivo na estrutura organizacional praticamente
nulo. Esta contingéncia permite uma focaliza¢do baseada em factores socioculturais ou
exdgenos provocados pela prépria condi¢do social, cultural e econémica dos actores
escolares.

De acordo com esta perspectiva teérica, a andlise da cultura organizacional
escolar recai, principalmente, sobre os factores socioculturais exteriores 2 escola, sendo
estes conduzidos para o interior da escola a partir de cima e ao nivel do “plano das
orientagdes para a ac¢do”, através de regras formais, e a partir de baixo e ao nivel do
“plano da acgdo organizacional”, através das regras efectivamente actualizadas pelos
actores escolares.

Na compreensio da cultura organizacional escolar, os dois planos acabam por
ser indissocidveis - se 0 “plano das orientages para a ac¢do” enforma um primeiro
nivel de andlise a partir do qual se podem apreender as orientagdes normativas e as
orientagbes culturais, engendradas externamente pelo Ministério da Educagio para
todas as escolas, o “plano da acgdo organizacional”preconiza um conjunto de acges
concebidas e desenvolvidas no interior da prépria organizagao.

No primeiro caso, o processo de construgdo da cultura organizacional escolar &,
a partida, condicionado pela integragdo dos principais marcos culturais da sociedade
portuguesa, 0 que nos leva a pensar numa estreita relagio entre estrutura/cultura
organizacional escolar e cultura societal. Repare-se, por exemplo, no caso do curriculo
escolar uniformemente aplicado em todas as escolas nacionmais protagonizando o
“modelo dnico do pronto-a-vestir”. Sobre esta problemdtica, Formosinho (1991:152)

refere que o curriculo uniforme pronto-a-vestir de tamanho tnico define a

«cultura considerada socialmente vélida [ porque] a escola n@o transmite toda a cultura
considerada socialmente itil, mas apenas a cultura considerada escolarmente digna e

que assim acabard por vir a ser considerada a tinica socialmente vélida».
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As regras formais superiormente instituidas constituem tracos culturais
significativos que enquadram os comportamentos e acgdes de todos os membros
escolares. De todos os agentes se espera a adop¢do de comportamentos consentineos
com as regras estabelecidas, ou seja, os comportamentos de cardcter adaptativo e
acomodativo garantem, 2 partida, ndo s6 o funcionamento da organizago escolar mas
também a sua continuidade, legitimidade e fidelidade as orientagSes normativo-
culturais predefinidas hierarquicamente. A adequagdo, a conformidade e a
consensualidade em relagdo as regras formais pressupdem a inexisténcia de regras de
tipo néo formal e informal visto que o préprio ajustamento politico, organizativo e
cultural da escola representa uma aproximagdo ou extensdo da cultura destes actores,
nio sentindo estes necessidade de criarem ou recriarem novas e alternativas regras de
acgao.

Dada a sobredeterminagio da estrutura organizacional sob a cultura societal,
esta abordagem sugere uma focalizagdo de tipo integrador, ao evidenciar-se o plano
dos consensos culturais socialmente partilhados e reproduzidos por todos os actores
organizacionais escolares. Nesta Optica, a perspectiva integradora da cultura
organizacional escolar € claramente dominante nio sé pela forma como a cultura
societal € integradamente equacionada mas também pela forga e omnipoténcia que esta
manifesta no condicionamento das préprias dinimicas organizacionais.

Perante a incapacidade da estrutura organizacional se impor na construgio da
cultura julgamos, que a expressdo cultura escolar poderd traduzir um conjunto de

orientagdes normativo-culturais,

«construidas por referéncia a um quadro axiol6gico socialmente partilhado e adoptado
e reproduzido pelos actores escolares no contexto organizacional. A cultura escolar
seria, entdo, um decalque da cultura societal, o que permitiria ao investigador
identificar, pelo estudo de uma escola, os tragos gerais da cultura institucionalmente

difundida e reproduzida nos vérios contextos escolares do pais.» (Torres, 1997: 62-63)

A cultura escolar, ao salientar comportamentos convergentes e reprodutivos da
ordem prescritiva, comportamentos fiéis as estruturas e regras formais de acordo com
um quadro de valores, crengas, ideologias estabilizadas e colectivamente comungadas

pelos actores escolares, €, de certo modo, tributdria do dilema ausente.
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A cultura constitui-se como uma potente aliada das ideologias politicas
dominantes, especificamente nos paises onde aquelas se manifestaram de uma forma
mais vincada. No caso portugués, poderfamos referir-nos ao modelo organizativo da
escola tipo “ burocratico & portuguesa™ (cf. Lima, 1998: 157) na medida em que a sua
configuragdo € entendida como o produto de um processo de captagio e integragio de
determinados factores culturais estruturantes da sociedade portuguesa. Segundo o
mesmo autor (cf. Lima, 1998:156), a burocracia weberiana, que tivemos a
oportunidade de aprofundar num dos anteriores capitulos, enquanto procura da
racionalizagio ndo terd produzido efeitos not6rios na administragdo industrial, piblica
e escolar portuguesas e €, neste sentido, que o modelo burocritico portugués

constituiria uma burocracia parcial,

«um modelo administrativo e organizacional que acentuaria o controlo burocritico
centralizado e tenderia a desprezar outras dimensdes mais relacionadas com a
racionalizagdo. Mais que uma burocracia impositiva de racionalidade, ela seria uma
burocracia de controlo, apresentando uma forte tendéncia para o disburocrdtico ou

uma orientagdo burocratista». (Lima: 1998:157)

Nesta linha, todas as escolas, dada a subvalorizagio das dimensdes
organizacionais no enquadramento da cultura, se pautam pela igualdade e semelhanga
culturais. A expressdo cultura escolar identifica-se com a perspectiva integradora na
medida em que ndo supde, dado o seu cariz monolitico, presumiveis diferenciagdes ou
segmentagdes intra-societais e inter/intra-organizacionais. O controlo burocrético é a
manifestacio mdxima de um modo de administragio da educagdo, identifica-se e
confunde-se com o préprio aparelho central — uma méquina astronémica que tudo quer
centralizar, produtora de diplomas e normativos que tudo regem e regulam até ao mais

fnfimo pormenor, uniformizadora, autocritica e despética.

7 Seguindo M. Crozier e o caso de Franga, Lima (1998:157), dada a imagem negativa de
autoritarismo e de rigidez, de intolerincia e de irresponsabilidade, de ineficdcia e até de corrup¢io do
modelo realmente aplicado, utiliza a expressdo burocracia a portuguesa com o intuito de referir a fraca
ou mesmo m4 imitagdo de um modelo racional. A versdo portuguesa limita-se a reproduzir do modelo
original alguns tragos congruentes com a sua dimensdo hist6rico-cultural e que se referem a uma dada

concepeio de autoridade e uma tradigdo centralista e unitarista.
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De acordo com légica integradora, os actores escolares conservam e fortalecem
0 seu sentimento de pertenga a organizagio escolar, modelando a sua conduta numa
Optica de manutengio e estabilidade de uma identidade integradora.

De certo modo, esta atitude dos actores escolares sugere-nos uma “imagem de
cla”, que ao veicular uma visdo mais humanista e colectiva da organizagdo, converge
na obtencdo de metas. Quando a imagem de cli se aplica em contexto educativo faz
sobressair a importdncia das relagdes humanas, destacando um tipo de cultura, que
privilegia a confianga, o relacionamento pessoal intimo, a harmonia e a regularidade de
relagdes, a estabilidade do meio social, os fortes sentimentos de cooperagdo e
solidariedade.

Os actores escolares agem em torno de metas colectivas, de um bem comum.
Este bem comum canalizard os individuos a assumirem condutas que os vinculam 2

organizagdo. A imagem de cla permanece, deste modo,

«normativamente orientada para a maior produtividade onde a ambiguidade ¢ as
dimensdes mais politicas devem, na medida do possivel, ser banidas, exigindo-se,
pelo contrdrio, um alto nivel de homogeneidade entre todos quanto ao modus

faciendi e as expectativas organizacionais». Estévio (1998: 215)

Este tipo de focalizagfio, proporcionado pela cultura escolar, impede que
possamos considerar a escola como objecto de estudo e constitui uma modalidade
paralela a expressdo cultura organizacional escolar que pretende evocar a relevincia
dos contextos endégenos de acgdo no processo de construgio da cultura
organizacional.

A cultura organizacional escolar, ao invés da cultura escolar, pretende referir-se
a uma cultura erigida através das especificidades da estrutura organizacional da escola.
A singularidade cultural de cada estabelecimento escolar &, entdo, susceptivel de gerar
andlises centradas na organizag¢do como objecto de estudo.

Se a cultura escolar, encarada numa perspectiva de integra¢do, de partilha, de
comunhdo de metas, objectivos e valores da organizagdo, assume uma relevincia
expressiva, visto que passa a ser vista como um mecanismo de estabilizagdo social,
fundamental para o alcance das metas desejadas, a cultura organizacional escolar

envereda pela singularidade de cada escola acentuando a importincia e o relevo dos
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actores escolares na medida em que estes interagem constantemente num “jogo social”
(Friedberg, 1995) de cooperagio e conflito.

Se grosseiramente podemos atribuir a cultura escolar, de acordo com as suas
l6gicas de acgdo e o tipo de manifestagdo cultural, uma perspectiva integradora, a
cultura organizacional escolar deve pressupor, 2 partida, uma perspectiva
diferenciadora e/ou fragmentadora.

No entanto, tanto a cultura escolar como a cultura organizacional escolar,
cendrios co-constitutivos da realidade escolar, sdo chamadas, no nosso entender, para
uma compreensdo mais cabal dos processos de construgio cultural. Os contextos
estruturais formalizados, materializados na cultura escolar, s6 desempenham
efectivamente a sua missdo quando explicitados e recriados a partir da interacgdo
humana ndo organizada, desconexa, aleatéria e fluida, materializada na cultura
organizacional escolar. As regras formais s6 se constituem como estruturantes e
indutoras de reprodugdo se a sua aplicagdo puder ser manipulada com frequéncia por
um conjunto de préticas, jogos politicos e sociais na arena escolar pelos actores. O
complexo processo da construgio da cultura organizacional escolar resulta da
regulacdo e equilibrio destas duas realidades paralelas que ora geram estabilidades
relativas ora induzem novas instabilidades.

Situando-se numa zona de confluéncia das vdrias lentes tedricas, este estudo
colhe delas o que aproveita para a compreensdo da realidade complexa das
organizages escolares. Este tragado tedrico parece adaptar-se bem 2 imagem da escola
habitualmente referenciada, na Sociologia da Organizagdes, como visdo pluralista, por
que releva a natureza plural dos interesses individuais e pessoais, o conflito e as fontes
de poder que vitalizam a organizagdo em contraste com a visdo unitdria e a visdo
radical.

A vis@o unitdria enfatiza a realizagéo de objectivos comuns. a escola é encarada
como uma equipa coordenada e integrada. O conflito € algo raro e transitério que pode
ser eliminado mediante uma gestdo adequada. Como formas preferidas de descrever as
prerrogativas da gestao na orientagéo da escola para a realizagio dos interesses e metas
comuns encontramos conceitos como autoridade, lideranca e controlo.

A visdo pluralista coloca o acento ténico na diversidade de interesses

individuais e dos grupos. A escola ¢ entendida como uma alianga instédvel que tem um
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interesse muito frigil na consecugdo dos objectivos formais. O poder é uma varidvel
determinante e imprescindivel a partir da qual os conflitos de interesses sdo resolvidos.
O conflito € parte inerente e inevitdvel da organiza¢do na medida em que vinca as suas
potencialidades e aspectos funcionais. A escola é descrita com base a uma pluralidade
de centros e de fontes de poder.

A visdo radical remete-nos para a natureza contraditéria e por vezes, antag6nica
dos interesses € preferéncias. A escola é uma arena onde forgas oponentes batalham
pela concretizagio de metas e objectivos inconcilidveis. O conflito organizacional é o
produto inevitdvel do conflito social latente mas que pode, casualmente, concorrer para
a mutagdo da estrutura global da sociedade. As relagdes de poder nas organizagdes sdo
vistas como consequéncia das relagdes de poder na sociedade e estio intimamente
relacionadas com os processos mais globais de controlo social. A visdo pluralista € a
visdo radical trazem a lume todo um conjunto de novos conceitos (cf. Quadrol5) que
rivalizam com a visdo unitdria que se identifica com uma perspectiva mais integradora.
Segundo Gomes (1993:112) estas referéncias explanadas por Burrell & Morgan (1979)

tém uma relevancia determinante na compreenséo das escolas e dos modelos de gestdo

escolar.
QUADRO 15
QUADROS DE REFERENCIA UNITARIO, PLURALISTA E RADICAL DAS
ORGANIZACOES

Coeréncia de objectivos ﬁ Diversidade de objectivos 3 Objectivos antagénicos
é Neutralidade ideolégica E Disputa ideolégica 6 Luta ideol6gica
E Consenso g Conflito g Conflitos antagénicos
g Motivagio g Interesses o Interesses antag6nicos
'(ﬁ Tomada de decisGes .2 Actividade politica 'ﬁ Forgas rivais
> Consentimento E Controlo > Alienagao

Autoridade Poder Poder desigual

FONTE: GOMES (1993:111)
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O desafio de natureza empirica que propomos neste trabalho de dissertacio,
ancorado pelas balizas tedricas que temos vindo a apresentar longamente, demandars
um enfoque cultural sobre as dindmicas de funcionamento de um agrupamento vertical
de escolas. Centralmente instituido, o agrupamento de escolas, como jd tivemos
hipétese de afirmar num capitulo anterior, «<impde unilateralmente um dado modelo de
agrupamento das escolas» exigindo uma «condugio musculada» do processo por parte
dos Directores Regionais de Educagdo (Lima, 2005:21). A 16gica das orientagSes
culturais exégenas sobrepds-se as 16gicas locais de agrupamento. Embora o Despacho
n.° 13313/03, de 8 de Julho, tivesse como propdsito privilegiar os agrupamentos
verticais de escolas, na pritica, o que acabou por suceder foi a imposigdo politico-
administrativa dos referidos agrupamentos, mesmo que isso tenha sido sinénimo de
extingdo ou reestruturagdo completa dos agrupamentos horizontais que estavam em
processo de formagio sustentado € com um projecto educativo préprio.

O trabalho de pesquisa empirica que nos propomos desenvolver nos capitulos
seguintes, ancorado pelo enquadramento te6rico que acabdmos de apresentar,
constituird um palco de confronto e debate, necessariamente restrito e parcelar, em
torno de algumas questdes que os agrupamentos de escolas podem suscitar junto dos
actores escolares dado o modelo de implementagio seleccionado.

Estamos cientes da necessidade de integrar uma “configuracdo cultural
multipla™ (Alvesson, 1993:118) para considerar as organizagbes como loci de
expressoes culturais a diferentes niveis e com muiltiplas articulagdes internas e
externas. A consideracdo das culturas organizacionais deve abranger um mesmo
esforgo heuristico para encontrar o que nas organiza¢des é 0 denominador comum
cultural (Thurler, 1994:22) e que corresponde a subsistemas culturais divergentes que
conflituam € o que € expressdo embriondria de manifestagdes culturais emergentes, 2

primeira vista cadticas e antin6micas.

% A configuragdo cultural muiltipla preconiza que as organizagGes devem ser vistas como
partilhando verses locais das manifestagSes culturais do nivel societal e localmente desenvolvidas,
numa diversidade de modos. As culturas organizagdes nio sdo, deste modo, entendidas como dimensdes
unitdrias ou como dispositivos sélidos e permanentes de subculturas, mas como mesclas de
manifestagGes culturais de diversos tipos e niveis. Os individuos estdo agregados em distintos graus com

a organizagdo, a unidade suborganizacional, a profissdo, o género, a idade, a classe, o grupo étnico, a
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Procuraremos, simultaneamente, interpretar de que modo tudo isso se engancha
numa ordem simbélica, onde se exprimem relagdes de poder entre os actores escolares
distanciados geograficamente que se consubstanciam em pautas de significagdo e
comportamento ¢ considerar as articulagbes multiplas das manifestagies culturais
concretas, designadamente com as manifestagdes simbélicas societais e locais, com os
processos simbélicos configuradores do campo organizacional e com as identidades
pessoais € sociais dos actores envolvidos.

E nossa convicgdo que uma abordagem integrada, multidimensional e complexa
das culturas organizacionais de escola possibilita um conhecimento mais profundo das
realidades escolares. Abordagem que aqui apenas enunciamos, na consciéncia
insatisfeita de uma empresa que apenas se enceta, 2 espera, quem sabe, da

oportunidade para outros desenvolvimentos.

nagdo, entre outros. As culturas alojam-se nestes aspectos nos contextos organizacionais e

excepcionalmente se manifestam numa forma pura ou ideal.
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Esta segunda parte tem como objectivo principal referenciar, fundamentalmente,
os procedimentos metodolégicos adoptados neste trabalho, especificando a natureza da
investigagdo e nos capitulos finais estabelecer os resultados, as conclusdes a que
chegdmos e as limitagoes inerentes ao trabalho desenvolvido.

Pretendemos fazer uma mesoandlise de uma realidade organizacional sincrética
e sincrénica na construgio da cultura organizacional do agrupamento de escolas como
organizagdo relativa 2 administragdo e gestdo distinguindo trés focalizagdes quanto as
manifestagdes da cultura: a perspectiva integradora, a perspectiva diferenciadora e a
perspectiva fragmentadora. Julgamos ser um trabalho interessante e pertinente (todavia,
estamos convictos, que apesar do nosso esforgo e empenho, serd sempre um trabalho
parcelar ¢ exiguo) dado ser realizado num contexto organizacional relativamente
recente, enquanto unidade organizacional da administragio do sistema educativo

portugués, o agrupamento vertical de escolas.

1. Opc¢oes e enfoques metodolégicos: um estudo de caso

O trabalho de dissertagdo que temos vindo a realizar, até a0 momento, inseriu-se
numa perspectiva diacrénica da realidade, mas doravante, privilegiaremos uma anélise
mais intensiva, selectiva e focalizada da complexidade sincrénica de um contexto
empirico analiticamente fraccionado - um agrupamento vertical de escolas, composto
pela sua escola-sede e as suas miltiplas subunidades.

O enquadramento analitico-conceptual que tragdmos enformard a construgio de
uma leitura holistica da cultura organizacional do agrupamento de escolas como
organizacao.

Estamos em crer que a duplicagdo de papéis na organizagio escolar, professora
na, agora, escola-sede hd uma década e investigadora participante, nio gerou
constrangimentos em nenhum momento dado que pensamos ter respeitado todas as
regras éticas. O que se arriscava a ser uma fragilidade nio é necessariamente um

inconveniente para a investigagdo, pelo contrdrio, se se conseguir um equilibrio
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respeitador dos dois mundos, se se considerarem criteriosamente os principios éticos e
deontolégicos da sociologia, se se prezar os acordos informais celebrados no contexto,
se se recorrer as técnicas de recolha de dados adequados ¢ se se respeitar os dados, serd
inclusivamente uma vantagem. Partilhamos da opinido de M. Lima (1995:34) quando

este refere:

«Os instrumentos de que o soci6logo se serve no seu trabalho poderdo ser de diversas
ordens: reflexdo tedrica, métodos quantitativos, métodos qualitativos, etc. Mas deverd
obedecer, em qualquer caso, a critérios de rigor, adequagfo ao real, coeréncia interna,
sistematizagdo: uma andlise met6dica e segura, uma prdtica de investigagdo exigente e

séria».

Considerando a natureza e os objectivos deste estudo, impunha-se uma
abordagem descritiva ¢ eminentemente qualitativa para a sua concretizagdo. No entanto,
a necessidade de considerar um conjunto variado de intervenientes ¢ de auscultar as
suas percepgoes e opinides em relacio ao tema em andlise levou-nos a incluir também o
questiondrio como instrumento de recolha de dados. O presente estudo adopta, entio,
uma posi¢ao epistemoldgica e ontoldgica que abraca as duas grandes metodologias de
abordagem 2 realidade educacional: a metodologia de andlise de dados qualitativos e a
metodologia de andlise de dados quantitativos.

E nossa convicgdo que nas Ciéncias Sociais, nomeadamente no campo da
educagdo, a investigagdo quantitativa e a investigagdo qualitativa se complementam
deixando para trds antagonismos sem significado. Na investigacdo educacional,
entendemos como muito razodvel a terminologia de Boaventura Sousa Santos (1998) ao
designar este ‘entendimento’ paradigmético como «paradigma da pés-modernidade».

Pelos motivos apresentados, preferimos designar este trabalho como uma
aproximagio de um estudo de caso etnogrdfico dado pretendermos descrever, de forma
algo exaustiva, um determinado fenémeno dentro do seu contexto, dada a nossa ligagao
didria ao Agrupamento durante anos a fio. Esta op¢do ganha consisténcia pela
possibilidade que permite estudar, de forma holistica, diferentes facetas de um
determinado processo, neste caso a andlise das manifestagdes da cultura organizacional
nos agrupamentos verticais. Estudar a escola por “dentro”, segundo Lima (1998:31)

exige uma
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«actualizagio de uma perspectiva etnogrdfica, a vivéncia e o contacto prolongado do
investigador com o contexto social em causa, a penetragio num universo de relagdes
sociais complexas em que as prdticas, os pontos de vista dos sujeitos, as interpretagdes

e os significados que conferem 2s acgdes, sao privilegiados»

O estudo de caso, de acordo com Bogdan & Biklen (1994), tem como objectivo a
descri¢do de forma completa e aprofundada da realidade em causa. Para tal, utilizam-se
vérias técnicas e instrumentos de colheita de dados, sendo o investigador considerado o
principal instrumento de pesquisa, pois, € ele que aplica as vdrias técnicas e
instrumentos e deve privilegiar a informalidade que pressupde que o investigador faga
parte do meio, que o investigue sem constrangimentos mas sem se confundir com ele.

Como salienta Sarmento (2000:231), na investiga¢do educacional, as unidades

que ocasionam os estudos de caso sdo, normalmente, as organizagoes escolares.

«O desenvolvimento dos estudos organizacionais em geral, e dos estudos organizacionais
da escola em particular, estd de tal modo ligado ao “estudo de caso”, como recurso
metodolégico de grande adopgio, que se pode mesmo falar de um formato metodolégico

predominante.»

Por outro lado, ndo podemos esquecer que a investigagdo das culturas
organizacionais tem encontrado nos estudos de caso uma realizagdo metodolégica
compativel, sobretudo, quando se fundamenta numa orientagao etnogréfica, por eles se
mostrarem compativeis com o levantamento em profundidade dos sistemas de crengas €
valores e dos artefactos organizacionais e das suas implicagdes nos modos de actuag@o,
nos comportamentos dos actores e nas acgdes empreendidas nos contextos
organizacionais.

Dada a nossa preocupagéo em considerar a validade e a fiabilidade interna na
conducdo e desenvolvimento desta dissertagdo, um dos pontos fulcrais em qualquer
investigagio, socorremo-nos do processo de triangulacdo, na medida que este método
proporciona uma redugio/minimizagdo de hipotéticos enviesamentos e/ou
parcialidades. Deste modo, usdmos como instrumentos de recolha de dados as
entrevistas, o inquérito por questiondrio, a andlise de documentos e a observagdo

participante que constituem o corpus de andlise deste estudo. Este iltimo ponto foi-nos
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particularmente importante dada a oportunidade de aceder com mais naturalidade a face
oculta, ndo oficial do agrupamento.

A triangulagio € vista como o meio mais eficaz de realizagdo da confirmagio e
interpretacdo da informagdo. Esta torna-se bastante relevante no estudo de caso na
medida em que impede que a unilateralidade de uma observagao, de um documento ou
de um depoimento, se possa sobrepor a realidade, em todo o seu conjunto e
complexidade. O cruzamento de informagéo possibilita explicar o que eventualmente
nio converge, a partir de outras fontes ou 4ngulos de visdo e confirmar mais
seguramente o que converge. Com efeito, a triangulagio da informagao permite detectar
sempre que ocorre a divergéncia entre os dados, um ponto de tensdo, a contradigdo, a
expressdao de um modo singular de ser ou de pensar e agir.

A triangulacdo de métodos e de fontes de informagio bem como o envolvimento
prolongado® junto do objecto de estudo sdo estratégias potenciadoras do rigor € da
validade da investigagio. Esta opgdo possibilitou-nos recolher diversos dados junto dos
actores escolares, fomentando uma anélise holistica e contextualizada do fenémeno em
estudo, afastando algumas fragilidades que alguns métodos de recolha de dados possam

apresentar.

! Como j4 avangamos, uma das técnicas utilizadas foi a observagao participante registada nao sé
através de notas de campo mas também no didrio da nossa meméria, aproximando-se do que Quivy &
Campenhout designam por “observagéo directa” (1998:196), “4 menor distdncia possivel” (Woods,
1987:49). O envolvimento completo com a instituicio nfio nos impediu, todavia, de tentar fazer uma
leitura critica dos dados e subordind-la ao quadro analitico-conceptual definido.
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1.1. Técnicas de recolha e tratamento de dados

A investigagdo qualitativa tem na entrevista um instrumento privilegiado na
recolha de dados. E uma boa forma de aceder as percepgoes das pessoas, aos
significados e definicdes das situagdes e as construgdes da realidade. A entrevista
possibilita no entender de Estrela (1994:342) a «recolha de dados de opinido que
permitem nio s6 fornecer pistas para a caracterizagdo do processo em estudo, como
também conhecer, sob alguns aspectos, os intervenientes do processo». Bogdan &
Bilken (1994:134) referem que a entrevista «consiste numa conversa intencional entre
duas pessoas com o objectivo de obter informagdes».

As entrevistas realizadas sdo do tipo semi-estruturado. Este tipo de entrevista,
muito usada na investigacdo educacional, pelo recurso a um guido® concilia rigor e
liberdade que € dada ao entrevistado para expor as suas ideias e responder ao
investigador. O guifio permite, por seu lado, uma seguranga maior ao investigador para
que ndo deixe derivar a entrevista. O guifio serve, também, de ajuda para estabelecer
algumas categorias pré-definidas pelo investigador.

Neste trabalho foram realizadas 12 entrevistas’ semi-estruturadas gravadas ou
como designa Bell (2002:122) “entrevista guiada ou focalizada” ou ainda “entrevista
semidirectiva” segundo Quivy & Campenhoudt, mas que foram centrais quer na recolha
de dados quer na constru¢do analitica porque se pretendeu chegar ao «sentido que os
actores dao as suas préticas e aos acontecimentos com 0s quais se véem confrontados»
(Quivy & Campenhoudt, 1998:192). O critério que presidiu 2 selecgdo dos actores
escolares foi ouvir os representantes dos Orgdos de Gestio: A Presidente do Conselho
Executivo, a Presidente da Assembleia de Escolas, e os vérios representantes pela
coordenagdo pedagégica. Esta experiéncia proporcionada pelas entrevistas foi
riquissima na medida em que o inquérito por entrevista apresenta como principal

caracteristica

% O guifio das entrevistas encontra-se em anexo.

? Em anexo, encontra-se uma breve caracterizagéio dos entrevistados.
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«a adaptabilidade. Um entrevistador habilidoso consegue explorar determinadas ideias,
testar respostas, investigar motivos e sentimentos, coisa que o inquérito nunca poderd
fazer. A forma como determinada resposta é dada (o tom de voz, a expressdo facial, a
hesitagdo, etc.) pode fornecer informacGes que uma resposta escrita nunca revelaria».

(Bell, 2002:118)

Com efeito, os dados qualitativos possibilitam descrigdes, explicagoes e
interpretacGes a vdrios niveis. O investigador pode, a partir deles, projectar o seu
pensamento para além das questdes formuladas em hip6teses e quadros conceptuais €
epistemolégicos de partida.

A técnica principal utilizada para o tratamento dos dados qualitativos foi a
andlise de contetido e teve incidéncia sobre o discurso verbal, também conhecidos como
protocolos produzidos pelos sujeitos investigados. O verbum possui, entdo, significados
e sentidos muito distintos segundo os vdrios pontos de vista.

A andlise de conteiido, segundo Estrela (1999:455) corresponde «a uma técnica
de investigacdo que visa a descri¢cdo objectiva significativa e qualitativa do conteddo

manifesto da comunicagdo». J4 Bardin (1995:31) define esta técnica como uma

«hermenéutica controlada, baseada na dedugfo: a inferéncia ou a tarefa paciente de
desocultagéo (...) oscila entre os dois p6los do rigor da objectividade e da fecundidade
da subjectividade (...) porque € um instrumento polimorfo e polifuncional.» Bardin
(1995: 9-31)

dado que permite

«obter, por procedimentos, sistemdticos objectivos de descrigdo do contetido das
mensagens, indicadores (quantitativos ou nio) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigoes de produgio/recepgiio (varidveis inferidas) dessas

mensagens». Bardin (1995:31)

Mais recentemente Lima (2006: 108) define esta técnica como sendo uma

«descrigdo com regras, prossegue com a realizagdo de inferéncias pelo investigador,
inferéncias essas que, por se apresentarem com um fundamento explicito, possam ser

questionadas por outros, e possam ser corroboradas ou contrariadas por outros
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procedimentos de recolha e de tratamento de dados, no quadro de uma mesma

investigagio ou de investigagGes sucessivas».

Sousa (2005:265) acrescenta que a anilise de conteido procura «essencialmente
identificar categorias e unidades de anilise, reflectindo ambas a natureza do documento
analisado em relac@o ao propdésito da investigagio».

Ap6s uma primeira leitura flutuante dos protocolos recolhidos, demos inicio

andlise das entrevistas a qual se seguiram as seguintes fases:

a) Numa primeira fase, foram seleccionados os aspectos pertinentes € mais
relevante do discurso dos entrevistados. Pudemos apurar que o corpus da
entrevista se divide teoricamente em dois grandes blocos: um descritivo,
constituido por categorias de tipo descritivo, e outro interpretativo, composto

por categorias interpretativas ¢ explicativas.

b) Numa fase seguinte, elabordmos uma grelha de categorizac@o dos dados que

foi sendo reformulada durante o processo de andlise.

A categorizagio, segundo Bardin (1995: 117) consiste numa

«operagio de classificagio de elementos constitutivos de um conjunto, por
diferenciagio e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com

os critérios previamente definidos».

Posteriormente, dentro das categorias foram criadas subcategorias, com o intuito de
«fornecer, por condensagdo, uma representagio simplificada dos dados brutos» (Bardin,
1995:119) e tornar esses dados brutos em dados organizados. Na definicdo das
categorias, seguimos os principios referenciados por Bardin (1995) € que passam pela
exclusio miitua, a homogeneidade, a pertinéncia, a objectividade, a fidelidade € a
produtividade. Em maior ou menor mimero, todas as categorias se subdividem em
subcategorias.

c) Seguidamente, forma identificadas as diferentes unidades de registo ou de

contexto que formavam o corpus da informacao.
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Bardin (1994:104) distingue unidades de registo de unidades de contexto. A

unidade de registo

«é uma unidade de significag@o a codificar e corresponde ao segmento de contetido a
considerar como unidade de base, visando a categorizagio e a contagem frequencial.

(...) pode ser de natureza e de dimensGes muito variadas».
Segundo o mesmo autor, a unidade de contexto serve

«de unidade de compreensdo para codificar a unidade de registo e corresponde ao
segmento da mensagem, cujas dimensdes (superiores as da unidade de registo) sdo
Optimas para que se possa compreender a significagio exacta de uma unidade de
registo» (Bardin, 1994:.107)

Apesar do percurso metodolégico mais frequente adoptado para o estudo
sociolégico e organizacional da problemdtica da cultura organizacional se pautar por
estratégias de investigacdo de tipo qualitativo, nomeadamente pelo uso quase exclusivo
das entrevistas, tem vindo progressivamente a esbogar-se uma tendéncia de
complementaridade metodolégica, procurando-se incorporar as duas vertentes
empiricas: as andlises quantitativas e qualitativas — alids, tendéncia congruente com as
mais recentes orientagdes ao nivel teérico, que apontam para abordagens da
problemadtica da cultura organizacional cada vez mais de inspira¢ao multiparadigmdtica.

Muito utilizado na investigagdo quantitativa, o inquérito por questiondrio é a
técnica de construgio de dados que mais se compatibiliza com a racionalidade
instrumental e que tem predominado nas ciéncias e na sociedade em geral. A respectiva
andlise estatistica foi efectuada com o auxilio do Programa SPSS, versio 1.5. O
questiondrio® foi aplicado a 110 docentes num universo de 132. No houve coincidéncia
entre os professores a quem se pediu que respondessem a questiondrios e os professores
entrevistados. Foram devolvidos 91 questiondrios preenchidos e que servem, deste

modo de amostra ao nosso trabalho empirico.

* O guido definitivo dos inquéritos por questiondrio encontra-se em anexo.
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Considerou-se que aquele mimero de professores num universo de 132 seria

suficiente como amostra de acordo com Gil (1994:98) que afirma

«para que uma amostra represente com fidedignidade as caracteristicas do universo

deve ser composta por um niimero suficiente de casos».

Como salientam Hill & Hill (2005:83) é muito fécil elaborar um questiondrio

mas ndo € ficil elaborar um bom questiondrio. Por outras palavras,

«ndo € fécil escrever um questiondrio que fornega dados que permitam testar
adequadamente as hip6teses de investigagfo. Porque as hipéteses a testar sdo as
Hipdteses Operacionais e estas dependem de trés aspectos da investigagio: as
naturezas das Hipdteses Gerais, os métodos da investigagdo e os métodos para
analisar os dados».

O questiondrio, que aplicdmos, foi construido a partir da andlise de conteddo das
entrevistas e das respectivas dimensdes da cultura organizacional que a estruturam. Os
grupos 3, 4 e 5 foram adaptados de Madeira (2007). Predominaram as questdes de tipo
fechado, nomeadamente as que requerem uma escolha tdnica, em duas escalas de
cotacdo discreta: Likert e diferencial seméintico. Primeiramente, foi realizado e aplicado
um questiondrio, que funcionou como pré-teste, a uma pequena amostra com o
objectivo de avaliar a clareza do formato, a inteligibilidade e adequagdo das perguntas.

O pré-teste serviu para verificarmos se as questoes foram entendidas da mesma
forma, se existiam perguntas iniiteis, inadequadas, demasiado dificeis ou se um mimero
significativo de sujeitos se recusa a responder. Aproveitdimos, também, para avaliar as
dimenso6es do mesmo € o seu aspecto gréafico.

Falta-nos referenciar o tltimo pilar de sustentacdo da componente empirica deste
estudo: a andlise documental. Constituem o corpus analitico desta parte empirica
documentos como os Processos Individuais dos professores consultados nos Servigos
Administrativos, o Projecto Educativo do Agrupamento (PEA), o Plano Anual de
Actividades (PAA) e o Regulamento Interno (RI). Por outro lado, as Actas da
Assembleia de Escola, do Conselho Executivo e do Conselho Pedagégico foram

documentos muito reveladores ndo sé pela presenca mas fundamentalmente sobre a
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auséncia de determinadas informag¢des. Com a andlise das referidas actas, pretendemos
fazer uma primeira aproximagéo a forma como o Agrupamento define a sua situagéo,
como mobiliza os seus recursos € como constréi as suas manifestagoes da cultura
organizacional. Pretendemos, a partir da consciéncia discursiva dos actores verificar
como estes justificam as condiges interrelacionais e os contextos da sua acgdo. Estes
documentos, & partida, agrupam numa perspectiva de sintese as situagdes mais
relevantes para o Agrupamento, a unidade organizacional a estudar. Através da
interpretagio destes documentos, tentdmos compreender como o0s professores
constituem a sua identidade organizacional e consolidam a sua forma de encarar o

agrupamento vertical. Para Gil (1994:73)

«a consulta documental assemelha-se muito & pesquisa bibliogréfica. A wnica diferenga
estd na natureza das fontes (...) a pesquisa documental vale-se de materiais que nao
receberam ainda um tratamento analitico ou que ainda podem ser reclaborados de

acordo com os objectivos da pesquisa».

Nio descurdmos, também, durante esta fase de pesquisa € observagao
etnogréfica, que decorreu entre Novembro e Junho, o registo de um corpus importante
de notas de campo a partir da observagdo participante no dia-a-dia do Agrupamento.
Cridmos, deste modo, um nicleo mole da investigagio constantemente flexivel e aberto
a inclusdo de novas linhas de pesquisa.

No processo de recolha de dados, procurdimos sempre garantir dois principios
fundamentais: informar sobre os objectivos e propésitos do presente estudo e
salvaguardar o anonimato dos actores, sobretudo, na realizagdo e citacio das entrevistas.

No entanto, ndo nos esquecemos que a quantidade e diversidade de informagao
colhida exige tempo e capacidade para ser transformada em dados pertinentes e capazes
de sugerirem reflexdes que ajudem a responder as questdes formuladas no estudo e que
o tempo nos foge das mdos. A possibilidade de enviesamento na informagio recolhida,
provocada pelas interferéncias que as caracteristicas individuais do sujeito € a sua
reac¢do 2 situagdo podem ocasionar também certas limitagdes a este estudo. Por outro
lado, também nunca poderemos generalizar os resultados, uma vez que um
Agrupamento ndo é representativo do universo dos agrupamentos € um mesmo

fenémeno pode suscitar leituras alternativas.
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2. Enquadramento, organizacio e ambito da investigacio empirica

Apébs o exercicio de construgdo de uma hipotética moldura teérica para a
abordagem da cultura organizacional em contexto escolar, fundamentado numa espécie
de desconstrugdo a partir do reconhecimento de algumas limitagdes tedricas,
encetdimos, nesta sec¢do, um exercicio de reconstru¢do tedrica regido pelas
particularidades do nosso objecto de estudo, a partir do qual serdo seleccionados os
principais pressupostos teéricos que orientardo este trabalho de campo.

Partindo da conceptualizacdo da escola como organizagdo, nas suas facetas
politicas, ideol6gicas, sociais, culturais e organizativas, propusemo-nos erigir uma
trajectéria de andlise da problemdtica da cultura organizacional em contexto escolar,
procurando eleger uma postura analitica regida por critérios de flexibilidade tedrica e
de relativizagdo de percursos fundamentados na aplicabilidade rigida de quadros
tedricos ainda em (re)construcido. Escolhemos como objectivo principal, a identificagdo
e a adequagcdo da contribuicdo teérica de Martin (1992, 2002) potencialmente
susceptivel de captar as especificidades culturais da organizag¢do escolar eleita — um
Agrupamento Vertical de Escolas. Partindo do pressuposto metaférico de que a cultura
organizacional se constréi e reconstr6i mediante a interac¢gdo permanente dos actores
organizacionais, optdimos por uma postura de ndo comprometimento ou exclusividade
tedrica com uma tnica focalizagdo ou perspectiva na medida em que a realidade
educacional se pauta por um profundo, intricado e complexo novelo de dimensdes mais
Ou menos opacas.

A cultura organizacional no contexto escolar deve ultrapassar a questao de saber
se a organizag@o escolar tem uma cultura ou se € uma cultura, se a cultura se apresenta
como uma varidvel independente e externa ou como uma varidvel dependente e interna.
A distingdo que a mudanga de verbo pretende significar tem subjacentes diferentes
concepgdes de cultura e de organizagdo e remete para a diferenga entre orientagdes
centradas sobre o contelido ou sobre o processo, referentes quer a uma quer a outra.

Nao perspectivando a cultura apenas como uma varidvel independente e

determinante na constru¢do dos fenémenos organizativos e escolares, nem como uma
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varidvel dependente de factores organizativos e extra-organizativos, O nosso
posicionamento contemplard ambos os sentidos apontados. Todos os actores escolares
enquanto actores sociais interferem, influenciam, condicionam a estruturagdo das
dimenséGes especificamente organizacionais e de sociabilidade da escola, assim como
estas interferem e condicionam, através do processo de socializagdo
organizacional/profissional os comportamentos, os valores, as crengas, as opinides, as
representagdes originais dos actores escolares.

A imposi¢io de um novo modelo de organizagao da rede escolar (Decreto — Lei
n.° 115-A/98, de 4 de Maio e Despacho n.° 13313/2003, de 8 de Julho) empresta a
problemdtica da cultura organizacional em contexto escolar um novo fdlego
impulsionador de novos desenvolvimentos, quando se pensava que os estudos sobre a
cultura organizacional conheciam um movimento descendente. A implementagdo
daqueles diplomas provocou grandes alteraghes nas estruturas organizacionais das
escolas. De repente, sem que houvesse uma preparagdo consciente dos actores
organizacionais ou fossem respeitadas as l6gicas locais e regionais de associacdo, o
ensino bdsico conhece uma profunda revolugdo no que diz respeito ao quadro
organizativo da rede escolar.

A resisténcia 2 mudanga por parte dos actores escolares, nomeadamente do
pessoal docente, conhece um novo episédio tanto mais que as mudangas foram
impulsionadas de cima para baixo. A mudanga implica mudar de um estado presente
para um futuro diferente. Muitas mudangas exigem conhecimentos € competéncias que
nos permitem adaptar com sucesso a novas exigéncias e circunstincias. Estariam as
escolas preparadas para tdo significativa mudanca? Como reagiram os professores a
fusdo organizacional das escolas, eles que parecem ser os actores protagonistas, embora
ndo exclusivos, no processo de construgido e reconstru¢do da cultura organizacional,
encontrando-se este muito condicionado pelo poder formal e informal detido por estes
actores na leitura, defini¢do e (re)adaptagdo das orientagGes culturais superiormente
difundidas?

A cultura organizacional escolar passou a ser perspectivada ndo em fungio de
um Unico estabelecimento escolar mas em fun¢do de um conjunto mais ou menos
significativo de escolas que passaram a ser denominadas por “subunidades de gestdo”

subordinadas 2 escola-sede. Este agrupamento de estabelecimentos escolares,
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independentemente da vontade dos professores, implicou novas dinimicas e
procedimentos organizacionais que se traduzem, certamente, em manifestagGes da
cultura organizacional.

O estudo da cultura organizacional, tendo em conta os diferentes graus de
partilha pelos actores organizacionais, permitiu-nos realizar uma abordagem assente em
trés perspectivas teéricas — a perspectiva integradora, a perspectiva diferenciadora e a
perspectiva fragmentadora. Esta sistematizagdo apresentada por Martin (1992, 2002)
parte daquilo a que a autora considera ser a esséncia da cultura e dos niveis de anélise.
As trés categorias estabelecem a sua diferenciagio com base na esséncia
(homogeneidade e harmonia, diferenga e conflito), o grau de consenso (organizacional,
grupal, individual), a forma como as manifestagdes da cultura se relacionam
(consisténcia, inconsisténcia), a matriz cultural (una e singular, miltipla e plural) € a
orienta¢do perante a ambiguidade (exclusdo, controle).

Estas perspectivas, segundo aquela autora, deverdo ser entendidas, sobretudo,
como “tipos ideais” e ndo apenas como descrigdes objectivas da realidade
organizacional e é, nessa medida, que pretendemos problematizar os sentidos das
manifesta¢des das representagdes dos professores num agrupamento vertical de escolas,
identificar o grau de partilha das representacdes, especificamente nas suas vertentes
integradoras, diferenciadoras e/ou fragmentadoras. Serd aqui identificada e
problematizada a existéncia de uma cultura docente ou, na sua auséncia, a coexisténcia
de subculturas docentes.

Sob o ponto de vista da moldura tedrica, podemos aceitar que a perspectiva
integradora, entendida como partilha de valores, interpretagdes € crengas, assumida por
parte dos actores organizacionais de forma clara, consistente e consensual, se situa quer
ao nivel das “orientagdes para a acg¢do” quer ao nivel da “ac¢do organizacional”. Seria,
entdo, espectdvel que os docentes do agrupamento vertical partilhassem entre si as
mesmas representa¢des em relagdo A escola, as préticas pedagdgicas e organizacionais,
a profissdo, sendo estas, por sua vez, coincidentes com aquelas que se encontrariam
enformadas pelas regras formais, externamente produzidas e uniformemente difundidas
por todas as subunidades do agrupamento. Esta focaliza¢do do agrupamento vertical, ao
basear-se num modelo pedagégico e organizacional uniforme, tenderia a traduzir uma

estrutura coesa, harménica, articulada e gradualmente adaptativa, amolecendo, muitas
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vezes, uma conflitualidade latente entre as orienta¢Ges politicas e ideoldgicas que lhe
estdo inerentes e as concepgdes e priticas dos professores, assim como tenderia a
ignorar o potencial transformador das interacges entre os actores € a organizagéo.

Todavia, os nossos pressupostos teéricos levam-nos ao desenvolvimento de uma
hipétese tebrica questionadora da anteriormente delineada, na medida em que
ponderdmos a cultura da organizagdo escolar como social e organizacionalmente
arquitectada, o que significa uma visualizagéo dos actores escolares como efectivamente
intervenientes no processo de leitura, interpretagdo e/ou transformagdo das orientagoes
superiormente difundidas. Deste modo, se as grandes resolugdes ligadas 2 politica
educativa e organizacional sdio na realidade centralmente construidas,
organizacionalmente disseminadas e alegadamente implementadas via informagdo e
operacionalizagdo de normativos, cabe questionar, por um lado, o cardcter cultural
subjacente a este corpus normativo e, por outro lado, problematizar as manifestacoes € o
grau de consensualidade dos actores escolares num contexto organizacional
relativamente recente em relagdo 2 interpretagdo, leitura e operacionaliza¢do destas
medidas normativas.

Partindo da premissa que podemos perspectivar cada escola simultaneamente
como (1'e)produtora4 da cultura organizacional e os professores como actores
protagonistas, portadores de determinados valores, crengas, ideologias, €
representagdes, como poderemos representar a cultura organizacional de um
agrupamento vertical de escolas, quer ao nivel da escola-sede quer ao nivel da muiltiplas
“subunidades de gestdo”? Nesta linha de andlise, encontraremos na cultura
organizacional dos agrupamentos um corpus predominantemente integrativo e
consensual (cf. figura 22) ou diferenciador e “conflitivo” (cf. figura 23) ou

fragmentador e confuso (cf. figura 24)?

4 Partimos da hipétese que a cultura organizacional escolar ¢ um processo social e
organizacionalmente construfdo o que implica considerar a organizagio escolar nio como um simples
receptdculo ou repositério das vdrias culturas sociais, mas antes como detentora de um papel
transformador nos sistemas de representagdes de origem. A assungio da uniformidade cultural nfo pode
ser senfio insustentdveis dadas as especificidades do corpo docente, do grupo de alunos, as expectativas

dos virios actores, a localizagdo geogréfica, etc.
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As figuras que a seguir se reproduzem constituem apenas uma simples (dada a
complexidade da realidade organizacional escolar) representagdo visual da cultura
organizacional escolar. Cada imagem pretende dar corpo e sintetizar a respectiva
perspéctiva das manifestagGes da cultura organizacional.

FIGURA 22
PROCESSO DE CONSTRUCAO DA CULTURA ORGANIZACIONAL DO
AGRUPAMENTO VERTICAL DE ESCOLAS - PERSPECTIVA INTEGRADORA
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"FONTE: A imagem singular viabiliza o modelo tedrico dc TORRES (2003, 2006) aplicada a
cultura organizacional escolar. A composicio das imagens procura traduzir a articulacio
entre o nosso percurso analitico e a andlisc da cultura organizacional dos agrupamentos

de escolas.

FIGURA 23
PROCESSO DE CONSTRUCAO DA CULTURA ORGANIZACIONAL DO
AGRUPAMENTO VERTICAL DE ESCOLAS — PERSPECTIVA DIFERENCIADORA



Metodologia 262

Favonas Cazpitara
Voruns Formwl

Foctorer Eangraoy
Frra Faseive

baasra Fasmvaes b Yictares sodimrem
Tmw Vetesion 00 4 8o i g e

FONTE: A imagem singular viabiliza o modelo tedrico de TORRES (2003, 2006) aplicada
cultura organizacional escolar. A composicio das imagens procura traduzir a articulagdo
entre 0 nosso percurso analitico € a andlise da cultura organizacional dos agrupamentos
de escolas.

FIGURA 24

PROCESSO DE CONSTRUCAO DA CULTURA ORGANIZACIONAL DO
AGRUPAMENTO VERTICAL DE ESCOLAS — PERSPECTIVA FRAGMENTADORA
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FONTE: A imagem singular viabiliza o modelo teérico de TORRES (2003, 2006) aplicada a
cultura organizacional escolar. A composi¢io das imagens procura traduzir a

articulagio entre o nosso percurso analitico e a andlise da cultura organizacional dos

agrupamentos de escolas.



CAPITULO VI - O PROCESSO DE CONSTRUCAO DO
AGRUPAMENTO TRES

1. A formacido faseada do Agrupamento Trés

2. Caracterizagdo geral do Agrupamento Trés: os actores, as estruturas € a instituigdo
2.1. Caracterizagio das amostras: entrevistas e questiondrios

3. A constituigdo do Agrupamento Trés e o modelo induzido pelos: Decreto - Lei n.°

115-A/98, de 4 de Maio e Despacho n.° 13313/2003, de 8 de Julho
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CAPITULO VI - O PROCESSO DE CONSTRUCAO DO
AGRUPAMENTO TRES

Como deixdmos explicito noutro lugar desta dissertagio, um Agrupamento
Vertical de Escolas, de acordo com o n.° 1 do artigo 5.° do Decreto-Lei n. © 115-A/98,
de 4 de Maio (p. 1988- (5), €

«unidade organizacional, dotada de 6rgaos préprios de administragio e
gestdo, constituida por estabelecimentos de educagdo pré-escolar e de
um ou mais niveis e ciclos de ensino, a partir de um projecto pedagégico

comum, com vista & realizacio das finalidades seguintes (...):

O recente Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril (p.2344), mantém a mesma
definicio de Agrupamento de escolas mas retoca as finalidades daquele modelo

organizativo e que, de seguida, referimos:

a) Proporcionar um percurso sequencial e articulado dos alunos
abrangidos numa dada drea geogrifica e favorecer a transi¢ao
adequada entre niveis e ciclos de ensino;

b) Superar situagGes de isolamento de escolas e estabelecimentos de
educacio pré-escolar e prevenir a exclusdo social e escolar;

c) Reforcar a capacidade pedagdgica das escolas e estabelecimentos de
educagdo pré-escolar que o integram e realizar a gestdo racional dos
TECursos;

d) Garantir o funcionamento de um regime de autonomia,

administragio e gestio, nos termos do presente decreto-lei.



O Processo de Construc@o do Agrupamento Trés 266

O Agrupamento de Escolas do ensino bésico, que designdmos por Agrupamento
Trés' e que serviu de objecto de estudo do nosso trabalho de investigagao, localiza-se na
cidade de Evora, parte dele em meio urbano e outra parte em meio rural. Abrange uma
drea geogrdfica muito extensa (algumas escolas distam entre si mais de 20 km), com um
«mimero significativo de estabelecimentos de ensino enquadrados em realidades e
saberes diferenciados» (P.E., 2007-2010:2).

O Agrupamento foi constituido em duas fases distintas correspondendo ambas a
aplica¢@o dos normativos governamentais: primeiro, como consequéncia do Decreto -
Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio; depois, em virtude do Despacho n.® 13313/2003, de 8
de Julho.

Volvida, exactamente, uma década apds a publicagio do Decreto - Lei n.° 115-
A/98, de 4 de Maio, é-nos possivel, agora, realizar uma espécie de balango/avaliagio de
priticas, saberes e experi€ncias associadas a uma mudanga institucional e

organizacional decorrente da aplicac¢do daquele diploma.

! Adoptdmos o procedimento de ndo identificar propositadamente o agrupamento pelo nome
préprio com o intuito de proteger a identidade de todos os que, de bom grado, colaboraram neste trabalho
de investiga¢io. De acordo com Bogdan & Biklen (1994:75 e seguintes), este procedimento radica nos
principios da ética investigativa que pressupdem quer o “consentimento informado” quer a “protecgo dos
sujeitos”, embora, algumas vezes, “quando se efectua investigagdo, € dificil ou impossivel proteger a

identidade dos sujeitos”.
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1. A formacao faseada do Agrupamento Trés

Na primeira fase, no ano lectivo 2000/2001, o Agrupamento Trés foi constituido,
por trés estabelecimentos de ensino, todos eles a funcionar em antigos conventos

localizados no centro histérico de Evora (cf. Quadro 16).

QUADRO 16
CONSTITUICAO DO AGRUPAMENTO TRES - 1.° Fase

TIPO DE ZONA URBANA
ESTABELECIMENTO CATEGORIA | (CENTRO HISTORICO)
Escolas do 1.°ciclo Subunidade 2
Escolas do 2.° € 3.° ciclos Escola-sede 1
TOTAL 3

FONTE: Servigos Administrativos do Agrupamento Trés

Na segunda fase, no ano lectivo 2003/2004, o Agrupamento Trés foi alargado a
mais dez estabelecimentos de ensino e aprendizagem, a maior parte localizados em
zonas rurais. De um momento para o outro, o Agrupamento Trés passou a ser
constituido por 12 subunidades mais a escola-sede, reagrupando 3 jardins-de-infancia, 9
escolas do 1.° ciclo e uma escola do 2.° e 3.° ciclos. (cf. Quadro 17). No ano lectivo
2007/2008, um jardim-de-infincia foi agrupado com uma escola do 1.° ciclo originando
uma EB1/JL.

Se considerarmos Evora como o seu centro geogrifico, os estabelecimentos de
ensino das freguesias rurais estdo a uma distincia até cerca de 20 km.

A constitui¢io do Agrupamento Trés, quer na primeira quer na segunda fase, foi
gizada pela Direcgido Regional de Educagio do Alentejo (DREA) e pelo Centro de Area
Educativa (CAE). Na primeira fase, o critério de constituicio passou ndo s6 pela
proximidade geogréifica das trés escolas (todas se situam no coragdo do Centro Histérico
de Evora) mas também pelas dinimicas organizacionais pontuais geradas entre as duas
escolas do 1.° ciclo e entre uma das escolas do 1.° ciclo e a escola bésica de 2.° e 3.°

ciclo na medida em que existiam alguns projectos pedagégicos comuns.
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QUADRO 17
CONSTITUICAO DO AGRUPAMENTO TRES - 2.° Fase
ZONA ZONA
TIPO DE ESTABELECIMENTO CATEGORIA | URBANA | RURAL TOTAL
Jardim-de-infancia Subunidade - 3 3
Escolas do 1.° Ciclo Subunidade 4 5 9
Escolas do 2.° e 3.° ciclos Escola-sede 1 - 1
TOTAL 13?

FONTE: Servigos Administrativos do Agrupamento Trés

Relembramos que um dos argumentos a favor da constituigao dos agrupamentos

(Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio) foi o da continuidade do trabalho de

articulacdo desenvolvido entre as escolas € isso parece ter sido inteiramente respeitado

no momento da constituicdo do Agrupamento Trés por parte da tutela. O facto de pré-

existirem projectos de articulagdo entre as escolas antes da constituicdo efectiva do

agrupamento nio levantou junto dos interessados grande celeuma quando chamados a

pronunciarem-se.

« (...) o Presidente desta Assembleia passou a palavra 2 Presidente da Comissdo
Proviséria que informou os presentes do teor da reunido em que esteve presente, (...)
com o Senhor Coordenador da Area Educativa do Alentejo Central.

Tendo a DREA todo o interesse em avangar com a constituigio dos

agrupamentos, ¢ dando cumprimento ao estipulado no Dec. Lei n.° 115-A/98, de 4 de

Maio, ¢ proposto que esta Escola constitua Agrupamento com as escolas do 1.° ciclo

do centro histérico da cidade de Evora. PropGe-se que a Escola (...) fique como

escola-sede e que a ela se agreguem as escolas de (...) e de (...)» (Acta n.° 3, da
Assembleia de Escola, de 30/01/2000)

Instada a pronunciar-se sobre a constituicio do Agrupamento, a Assembleia de

Escola deu parecer favordvel depois de

2 No ano lectivo 2007/2008, um jardim-de-infincia foi agrupado com uma escola do 1.° ciclo

originando uma EB1/J1.
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«solicitarem alguns esclarecimentos relativamente s implicagoes que advirdo para
esta Escola, quando se concretizar esta situagfo, tendo sido dados os esclarecimentos
possiveis». (Acta n.° trés, da Assembleia de Escola, de 30/01/2000)

De todos os documentos escritos produzidos na época da constituicdo do
Agrupamento Trés (1.2 e 2.2 fases), o assunto consta, apenas, numa Acta da Assembleia
de Escola de 30/01/2000. Para além do parecer favordvel, destacam-se af, também, as
principais preocupagdes dos professores € que se prendem com a «necessidade de
reforco do pessoal administrativo e das verbas atribuidas anualmente 2 Escola». (Acta
n.° trés, da Assembleia de Escola, de 30/01/2000).

Se o assunto, constituicdo do Agrupamento, nio surge relatado em nenhum outro
documento da época, tal parece evidenciar que o assunto nio terd gerado grandes
problemas ou contestagdo por parte dos docentes. Dever-se-4 tal facto a uma
concordédncia plena com o estipulado nos diplomas legais emanados pelo poder central?
Ou serdo outras as razdes de tal facto?

Em conversa informal com a Vice-Presidente da Conselho Executivo foi-nos
referenciado que, em 2003 (2.2 fase da constituicdo do agrupamento), houve, de facto,
um processo negociado com a DREA, na medida em que este 6rgdo pretendia afastar
uma das escolas do 1.° ciclo do Agrupamento. Perante os argumentos apresentados pelo
Agrupamento, a DREA cedeu e foram acrescentadas outras subunidades, em mimero de
dez, que o agrupamento recebeu sem outras démarches acatando as disposi¢des daquele
6rgao. Desde sempre de cariz vertical, o Agrupamento Trés passou, depois, a incluir

também estabelecimentos do Pré-escolar.

2. Caracterizacio geral do Agrupamento Trés: os actores, as estruturas

e a instituicio

Como acabdmos de ver, o Agrupamento Trés engloba actualmente 12
estabelecimentos de ensino desde o pré-escolar até ao 3.° ciclo. O Agrupamento &

constituido por 1133 alunos e 132 docentes. E se todos os elementos que perfazem a
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comunidade educativa s3o pegas relevantes nas dinimicas organizacionais das nossas
escolas, a nossa atenc¢do ird recair com grande relevancia no pessoal docente, dado os
objectivos deste trabalho de investigagdo. Os dados para a caracterizagdio do
agrupamento que apresentamos, em seguida, reportam-se ao ano lectivo 2007/2008, ao
PE e ao Rl para o triénio 2007/2010 e ao PAA para 2007/2008.

Assim, dos 132 docentes, 86 sdo professores do 2.° e 3.° ciclos, 42 sao
professores do 1.° ciclo e 5 sdo educadores de infincia (cf. Quadro 18). 56,2% dos
docentes pertencem ao quadro de nomeacéo definitiva; 7,7% dos docentes pertencem ao
quadro de nomeagdo definitiva de outras escolas e estdo destacados no Agrupamento;
26,2 % pertencem ao quadro de zona pedagégica e 9,2% estdo colocados em regime de
contrato neste Agrupamento (cf. Quadro 19). Trata-se de um corpo que se encontra
bastante estdvel em todos os niveis de escolaridade, ndo se registando, por isso, uma
significativa mobilidade do corpo docente. Segundo os dados recolhidos junto dos
Servicos Administrativos, 0 Corpo Docente é, essencialmente, feminino. Ao nivel do
pré-escolar, a percentagem € total, no 1.° ciclo € de 88,6% e no 2.° e 3.° ciclos € de
77,2%. Também, a representagio nos vérios Orgios de Gestio do Agrupamento &
essencialmente feminina (87 %). A média de idade dos docentes situa-se em todos os

ciclos de escolaridade na casa dos 40 anos.

QUADRO 18
NUMERO DE DOCENTES POR NiVEL DE ENSINO, SEXO E IDADE
TIPO DE SEXO MEDIA SEXO MEDIA TOTAL
ESTABELECIMENTO | MASCULINO | IDADE | FEMININO | IDADE
PRE-ESCOLAR - - 5 42 5
1.° CICLO 4 44 37 45 41
2.°¢ 3.° CICLOS 16 47 70 46 86
TOTAL 20 - 110 - 132

FONTE: Servigos Administrativos Agrupamento Trés

] _ QUADRO 19 _
NUMERO DE DOCENTES POR NiVEL DE ENSINO E SITUACAO PROFISSIONAL
TIPO DE PQND | PQZP PQND PCPR TOTAL
ESTABELECIMENTO (destacado)
PRE-ESCOLAR 4 1 - - 5
1.° CICLO 21 17 1 2 41
2.° e 3.° CICLOS 51 16 10 86
TOTAL 74 34 10 12 132

FONTE: Servigos Administrativos Agrupamento Trés
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De acordo com os dados disponiveis, os alunos, que frequentam o Agrupamento

que nos encontramos a estudar, em nimero de 1133, repartem-se (cf. Quadro 20) do

seguinte modo:

QUADRO 20
ALUNOS (DISTRIBUICAO POR NiVEIS DE ESCOLARIDADE E TURMAS)
PRE- 1.° 2.° 3°
ESCOLAR | CICLO CICLO | CICLO CEF PIEF | TOTAL
N.°DE 29 522 267 243 31 41 1133
ALUNOS
N.° DE 3 27 14 10 2 3 59
TURMAS

FONTE: Servigos Administrativos do Agrupamento Trés

A Escola Bisica 2,3 instalada num edificio que data do século XV, € a escola-

sede. Pese, embora a sua beleza e estilo arquitecténico, ndo apresenta as condi¢oes

fisicas ideais ao desenvolvimento de algumas actividades pedagégicas, sobretudo,

porque estd dividida em vérios pisos com acessos bastante ingremes e, apenas, dispoe

de dois espagos abertos para os alunos: um pétio interior onde existe uma magnifica

fonte quatrocentista enquadrada por vetustos claustros e um pitio de recreio onde,

usualmente, funcionam as aulas de Educagio Fisica. As instalagbes sdo de tal modo

exiguas que para a concretizagdo do Programa Integrado de Educagdo e Formagéo

(PIEF) € sempre necessdrio recorrer a instalagoes extra-agrupamento.

O organigrama, que aqui (cf. Figura 25) se reproduz tal qual se encontra no RI,

referencia os principais Orgios de Gestéo que constituem o Agrupamento Trés.
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FIGURA 25

ORGANIGRAMA DO AGRUPAMENTO TRES

ASSEMBLEIA
DEESCOLA

| I

ESTRUTURAS DE ORIENTACA® SERVICOS ESPECIALIZAD OS
EDUCATIVA

DE APOIO EDUCATIVO

CONSELHOS DE ANO

NUCLEQ -APOIO

1.° CICLO

. CONSELHOS DE
GRUPO DICIPLINAPES

CONSELHOS DE 20 732 CICLOS
DIRECTORES DE TURMA

{CICLY)

CONSELHOS DE
TURMA,

FONTE: RI (Agrupamento Trés, 2006:17)

%UH

Com a aprovacio e entrada em vigor do RI a composi¢do dos Orgios de Gestiio

do Agrupamento Trés, que se reproduz abaixo (cf. Quadro 21), traduz a nova concepgao

delineada pelos diplomas legais a que temos feito referéncia’.

3 Referimo-nos, obviamente, ao Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, ao Despacho n.°

13313/2003, de 8 de Julho e ao recente Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de Abril.
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QUADRO 21
COMPOSICAO DOS ORGAOS DE GESTAO DO AGRUPAMENTO TRES
ASSEMBLEIA DE CONSELHO CONSELHO
ESCOLA EXECUTIVO CONSELHO PEDAGOGICO ADMINISTRATIVO

8 Representantes do Presidente do Conselho Executivo

pessoal docente
2 Representantes do 7 Coordenadores de Departamento
pessoal nio docente Presidente Presidente do
2 Representantes das Conselho Executivo

Associagdes de Pais e 2 Coordenadores dos Directores de

Encarregados de

Turma
Educagio
1Representantes da 3 Representantes do 1.° ciclo (1 de
autarquia cada Conselho de Docentes)
1 Representante dos Servigos 1 Vice-presidente
2 Especializados de apoio educativo
Representantes das 1 Representante dos Projectos em
actividades de cardcter | 3 Vice- | desenvolvimento no Agrupamento
cultural, artistico, presidentes 1 Representante do pessoal nio Chefe dos Servigos
cientifico, ambiental, docente Administrativos
econémico ou outros 2 Representantes dos Pais e

Encarregados de Educagio

FONTE: Adaptado RI, Agrupamento Trés (2006:18-31)

Fica, assim, feita de uma forma sumdria e morfoldgica, a caracterizagdo do

Agrupamento Trés onde desenvolvemos este trabalho de investigacao.

2.1. Caracterizacio das amostras: entrevistas e questionirios

Os professores que constituiram a base de trabalho para as entrevistas realizadas,
foram informados das suas finalidades, tendo acedido prontamente ao nosso pedido de
colaboragdo. O critério que presidiu 2 sua escolha foi o facto de serem os responsdveis
pelos 6rgdos de gestdo de topo e de gestdo intermédia do Agrupamento Trés. Foram

realizadas 12 entrevistas aos professores com assento no Conselho Pedagégico e a
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Presidente da Assembleia de Escola. De modo a garantir o total anonimato dos
entrevistados, optdmos por apresentar uma caracterizagdo muito sumdria dos mesmos (cf.
Quadro 22)

QUADRO 22
CARACTERIZACAO SUMARIA DOS ENTREVISTADOS

TEMPO SITUACAO
ENTREVISTADO IDADE DE PROFISSIONAL
SERVICO

Presidente do Conselho Executivo 54 34 PQND/
P. Titular

Coordenador do Conselho de Docentes 48 26 PQND/
P. Titular

Coordenador de Departamento de Ciéncias PQND/
Experimentais 52 32 P. Titular

Coordenador de Departamento de Lingua 55 31 PQND/
Portuguesa P. Titular

Presidente da Assembleia de Escolas 45 24 PQND/
P. Titular

Vice-presidente do Conselho Executivo e 49 30 PQND/
Coordenadora do Conselho de Docentes P. Titular

Coordenador dos Directores de Turma: 2.° ciclo 48 25 PQND/
P. Titular

Coordenador dos Directores de Turma: 3.° ciclo 50 32 PQND/
P. Titular

Coordenador de Departamento de Linguas 55 29 PQND/
Estrangeiras e Presidente do Conselho Pedagégico P. Titular

Coordenador de Departamento de Ciéncias Sociais 56 33 PQND/
P. Titular

Coordenador de Departamento de Expressdes 57 32 PQND/
P. Titular

Coordenador de Departamento de Educagio Fisica 46 24 PQND/
P. Titular

Dado a nossa opgao em fazer a triangulagao dos dados, de modo a garantir uma
fiabilidade maior dos mesmos, aplicimos um questiondrio aos professores do
agrupamento. Dos 110 questiondrios distribuidos, foram devolvidos em tempo titil 91.

Com base nos dados recolhidos, em relagdo ao factor idade, a nossa amostra
revelou uma média de idades que ronda os 43,7 anos. A idade minima corresponde aos
26 anos € a mdxima aos 57 anos. A mediana atinge os 44 e a moda os 56 anos. (cf.
Quadro 23).
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QUADRO 23
IDADE DOS INQUIRIDOS

Média Maxima Minima Mediana Moda Desvio-padrdo

ldade 43,7 57 26 44 56 8,4

A nossa amostra é esmagadoramente feminina com 80,2%. O sexo masculino
atinge os 19,8%.Por tradigio o ensino est4 entregue na sua maior parte as mulheres: o

Agrupamento Trés nao € excepgdo (cf. Quadro 24).

QUADRO 24
SEXO DOS INQUIRIDOS
Masculino Feminino Total
Frequéncia % Frequéncia % Freguéncia %
18 19,8 73 80,2 91 100%

Quanto ao nivel de ensino, a amostra recolhida estd de acordo com a
representatividade dos ciclos. A maior parte dos professores situa-se ao nivel do 2.°
(39,6%) e 3.° ciclos (34,0%). A expressividade do Pré-escolar é bastante diminuta
4,4%), (cf. Quadro 25).

QUADRO 25
NIVEL DE ENSINO DOS INQUIRIDOS
Pré-escolar 1° Ciclo 2° Ciclo 3° Ciclo Total
4 20 36 3 91

Tendo em conta o factor idade, os anos de servigo dos professores inquiridos
atingem uma média de 20,8 anos, com um minimo de 3 € um méximo de 36 anos. A

mediana atinge os 20 e a moda os 15 anos de servigo (cf. Quadro 26).

QUADRO 26
TEMPO DE SERVICO EM ANOS DOS INQUIRIDOS

Média Maximo Minimo Mediana Moda Desvio-padrédo

Anos Servigo 20,8 36 3 20 15 8,7




O Processo de Construgido do Agrupamento Trés 276

Quanto 2 situagdo profissional, os professores inquiridos sdo maioritariamente
PQND (68,5%). Os professores PQZP atingem os 20,2% e os PCPR abrangem 11,2%.

(cf. Quadro 27). Com efeito, estes valores apontam para um corpo docente bastante

estavel.
QUADRO 27
SITUACZO PROFISSIONAL DOS INQUIRIDOS
Professor PCPR Professor QZP Professor QND Total
Frequéncia % Frequéncia % Frequéncia % Frequéncia| %
10 11,2% 18 20,2% 61 68,5% 89 100%

Certamente com efeitos sobre a resisténcia & mudanga, podemos inferir que a
idade, o tempo de servigo ¢ a situacdo profissional dos inquiridos sdo aspectos a ter em

conta na implementa¢@o do modelo organizacional que nos encontramos a estudar.

3. A constituicio do Agrupamento Trés e o modelo induzido pelos:
Decreto - Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio e Despacho n.°
13313/2003, de 8 de Julho

Como muitos outros pelo pais fora, o Agrupamento Trés foi aprovado por
despacho do ME, sob proposta da DREA. A instalagdo deste Agrupamento de Escolas
foi feita por uma Comissdo Instaladora, composta por trés elementos, democraticamente
eleita, segundo o convencionado no Decreto-lei n.° 115-A /98, de 4 de Maio, tendo sido

empossada pelo, entdo, Coordenador de Centro de Area Educativa de Evora (CAE).

Este agrupamento comegou em 2000/2001. Na altura, havia a necessidade de dar
cumprimento ao Decreto-Lei n.° 115/98 e era necessdrio que até ao fim de 1999 (e nds

Jd estdvamos fora do tempo) todos os agrupamentos estivessem implementados. (E 6)
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A criacdo dos Agrupamentos na cidade de Evora partiu, sobretudo, da iniciativa
da DREA, através do CAE e, de certa forma, da Cdmara Municipal. O Agrupamento

Trés nao foi excepgao:

«Foram os promotores. Foram os promotores porque, a iniciativa foi sempre da
DREA, quer a DREA em si, quer através do CAE. E também da Autarquia, portanto,
Jfoi um trabalho de articulagdo entre a Autarquia e a DREA. Foram eles os promotores

da constitui¢do do agrupamento.» (E 1)

A ideia que a DREA e o CAE estiveram por detrds da constituigio do

Agrupamento foi transversal em quase todas as entrevistas que realizimos:

A iniciativa partiu do CAE, na altura, uma vez que havia na cidade de Evora uma série de

escolas que jd estavam agrupadas horizontalmente. (E 6)

Eu acho que quem pensou isso foi a DREA. (E 4)

A iniciativa partiu da DREA porque foram eles que falaram que as escolas tinham

que ser agrupadas. (E 5)

A iniciativa partiu do CAE, na altura, uma vez que havia na cidade de Evora uma série
de escolas que jd estavam agrupadas horizontalmente. S6 escolas do 1.° ciclo e tinham
sido deixadas algumas de fora. (...) Antes dos agrupamentos houve as Areas Escolas,
os Territérios de Intervengdo Prioritdria e depois surgiram os agrupamentos. (...).
Como o Dec.-Lei previa que nenhuma escola ficasse de fora e na altura como jd
tinhamos um trabalho de parceria com a ------ (porque iam ld os professores de Inglés,
Muisica e Educagdo Fisica), achdmos e até porque estdvamos todos dentro do centro
histérico de Evora, achdmos que fazia sentido fazermos agrupamento com essas
escolas. Na altura, o CAE entrou em contacto connosco, a iniciativa néo partiu de nés
embora jd tivéssemos trabalho conjunto. O CAE pés-nos como condigdo que ndo
deixdssemos a escola do ---- isolada. Era uma escola pequenina, jd por si, com as
suas caracteristicas fisicas se isolava um bocado e ndo devia ficar para trds. O CAE

fez a proposta. (E 6)

Foi a DREA. (E 8)
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Hd uma lei que suporta a criacdo dos agrupamentos, e depois a DREA terd dado a
indicacdo as escolas. Houve alteragdes a esse nivel, até porque eles eram horizontais e
houve alguma pressao do poder central para eles se formarem. Em termos de datas e
anos, eu esquego-me frequentemente. Ndo tenho uma nogdo exacta de data da formagdo

do agrupamento, a reformulacdo de horizontal para vertical € relativamente recente. (E
9)

No entanto, também prevalece a ideia de que foi a Cidmara que gizou a rede dos

agrupamentos

Foi a Cdmara, essencialmente, é a no¢do que eu tenho porque na altura estava na
Assembleia, era Presidente da Assembleia nessa altura. E o conceito que presidiu a
unido das escolas foi escolas “dentro da cidade”. Inicialmente, o agrupamento era

constitutdo por esta, mais a ------ e a escola - .(E3)

noutros casos ndo existe uma nogdo concreta sobre a entidade que implementou o

agrupamento, embora se saiba que nao foi uma iniciativa promovida pelas escolas

Eu acho que partiu de uma entidade exterior as escolas. Vem regulamentado. Primeiro

eram horizontais, eu ainda trabalhei assim. (E 2)

Relativamente ao papel da Cdmara Municipal na constru¢do do Agrupamento,

ndo existe, como podemos ver, um consenso dado que
Que eu saiba a Cdmara ndo teve papel nenhum. (E 8)

A Cimara chegou a ser vista como um obsticulo & concretizagdio do

agrupamento.

A Cémara acabou por ser um problema porque tinham tudo atrasado. Nés tinhamos
uma certa pressa porque o ano lectivo ia comegar e tinhamos que ter tudo pronto.
Quase que pressiondmos a Cdmara em Junho para podermos comegar no ano lectivo
2000/2001. Alguns vereadores ndo se queriam pronunciar e nés ld explicdmos o que se
passava. (E 6)
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Aqui ndo [sobre o papel das autarquias na construgdo dos agrupamentos]. Os
vereadores ndo se queriam meter nisto porque jd havia os agrupamentos horizontais.
Os verticais ndo existiam nestes moldes e eles ndo se queriam comprometer. Ld

perceberam a nossa vontade e aprovaram tudo. A Cdmara deu o aval. (E 6)

Os dados recolhidos através dos questiondrios mostram-nos (cf. Quadro 28) que
os inquiridos referiram a DREA (80,2%) como principal institui¢do impulsionadora da
implementagdo dos agrupamentos verticais de escolas mas niao atribuem principal
relevancia ao CAE (37,4%). Os inquiridos referiram, também, que as escolas do 1.°
(65,9%), do 2.° (59,3%) e do 3.° ciclos (50,5%) foram ouvidas neste processo.
Contrariamente, o Pré-escolar € referido apenas por 44% dos inquiridos, o que nos pode
levar a supor da sua pouca importincia. Relativamente ao papel da Cimara Municipal
na constituicdo dos agrupamentos, apenas 44,3% dos professores referiram esta
instituicao.

Da interpretagdo destes dados, podemos, sobretudo, inferir a ideia que os
professores consideram que as escolas (embora a niveis diferenciados) tiveram um
papel activo na constitui¢do dos agrupamentos, o que como ficou referenciado em
capitulos anteriores, ndo corresponde ao que efectivamente se passou. Relativamente 2
Cimara Municipal, parece-nos que a indecisdo que encontrimos nas entrevistas se

aplica também aos questiondrios.

QUADRO 28
INSTITUICOES OUVIDAS NA CONSTITUICAO DO AGRUPAMENTO
Sim Néo Total
Frequéncia % Frequéncia % Frequéncia %
k}Amara Municipal 43 47,3% 48 52,7% 91 100,0%
IEscoIas do 1.° Ciclo 60 65,9% 31 34,1% 91 100,0%
IEscoIas do 2.° Ciclo 54 59,3% 37 40,7% 91 100,0%
IEscoIas do 3.° Ciclo 46 50,5% 45 49,5% o1 100,0%
Associagdes de Pais/EE 36 39,6% 55 60,4% 91 100,0%
JDREA 73 80,2% 18 19,8% 91 100,0%
ICAE 34 37,4% 57 62,6% 91 100,0%
Jardins-de-infancia 40 44,0% 51 56,0% 91 100,0%
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O processo de constitui¢io do Agrupamento conheceu, como j4 afirmdmos duas

fases e, apesar da imposi¢do do modelo previsto nos diplomas legais, a DREA geriu o
processo de negociacdo de uma forma serena ndo se fazendo sentir a tal «condugao

musculada» por parte dos Directores Regionais de Educagio de que falava Lima

(2005:21).

O processo de negociagdo... o agrupamento ndo foi sempre constituido da mesma
maneira. Primeiro, eram apenas trés escolas, que eram as escolas do centro
histérico, e s6 posteriormente, quando a DREA entendeu que os agrupamentos
horizontais deveriam acabar € que teve que fazer uma reorganiza¢do dos
agrupamentos. E nessa altura foi feita uma negocia¢do com o nosso Agrupamento,
no sentido de fazer a integracdo das escolas, nomeadamente das escolas rurais.
Nessa altura, havia inten¢do de uma das escolas que pertencia ao nosso
agrupamento, que era a Escola de ----- passar para outro agrupamento, e a escola --
--- também passar para outro agrupamento, foi uma primeira proposta da DREA, e
depois, conseguimos que isso ndo acontecesse, conseguimos manter o agrupamento
tal e qual como estava e fomos buscar as escolas das zonas rurais. Essa divisdo das
escolas das zonas rurais foi a DREA que fez o estudo e que nos apresentou e que nés

aceitdmos sem grandes problemas. (E 1)

A DREA teve em atenc¢do as nossas sugestdes, sendo teriamos uma constitui¢cdo
diferente, nomeadamente, em relacdo as escolas do centro histérico e ficado com

uma situacdo completamente diferente. (E 1)

Aqui houve uma tentativa de entendimento. E inclusivamente, ndo foi sé com este
agrupamento. A DREA promoveu reunibes com os agrupamentos que jd existiam
para depois fazer a distribui¢do dos agrupamentos horizontais. Foi feito num
processo negocial em que estiveram todos os agrupamentos jd existentes e, portanto,
houve uma partilha de pontos de vista para chegarmos a esta configuracdo que

actualmente os agrupamentos tém. (E 1)

Ainda que a maior parte dos entrevistados, sobretudo, as responsdveis pelo

Conselho Executivo, fizesse questdo de vincar o modo sereno como o processo de

negociag¢ao decorreu, ndo podemos deixar de assinalar outras opinides.
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Aqui, até foi ao arrepio do que jd havia sido feito no terreno através das iniciativas
locais. Foi um agrupamento criado pele DREA ndo respeitando as liga¢bes que
existiam na escola de ---- com a escola ----. Estas escolas tinham uma colaboragdo
que jd vinha de alguns anos e isso ndo foi respeitado. Foi imposta a nossa escola e
Joi imposto a escola de -------. Ninguém péde escolher de acordo com as parcerias e
as afinidades que jd existiam. Eu ndo estou a dizer que a composi¢do imposta ndo
tenha logica, até porque estas escolas estdo no centro histérico da cidade, mas
naquela altura ndo tinhamos nenhuma ligagdo sistemdtica. Se havia era esporddica.
(E8)

Apesar da aparente tranquilidade e do processo de negociagdo que rodeou a

constituicdo do Agrupamento Trés, os docentes ndo esquecem que

Os agrupamentos foram criados por imposic¢do da legislacdo. Este ndo foi diferente.
Estivemos ainda um ano ou dois em que tentdmos ndo nos agrupar com escolas do
1.2 ciclo para nos prepararmos psicologicamente. Depois, ndo tivemos outro

remédio, foi mesmo imposi¢do ministerial. (E 7)

O que me parece € que a constituicdo dos agrupamentos foi algo que foi imposto.
Ndo foi algo sentido como uma necessidade das escolas e, por isso, hd mais

dificuldades na concretizacdo e funcionamento dos agrupamentos. (E 9)

Foi meramente administrativo. Foi pegar no mapa da cidade de Evora, dividi-lo em
quatro quartos, uma vez que havia quatro agrupamentos e distribuir um quarto para
cada escola-sede. Nao havia nada a fazer. A vinica coisa que havia para fazer, era
defender o que jd tinhamos. Nao quisemos perder as duas escolas do 1.° ciclo e que
jd faziam agrupamento connosco. Acabdmos por negociar com a DREA a

manutengdo daquelas escolas em vez de ficarmos com outras. (E 6)

Até porque as parcerias pré-agrupamento nem sempre foram respeitadas... Houve

um corte com certas dindmicas locais. (E 9)

Entre a escola-sede e a escola de ----, hd uma certa ligacdo que € anterior a
constituicdo do agrupamento. Estou a ver a escola de --- tdo distante em termos da
realidade, como comunidade. Até em termos de distdncia, de nos deslocarmos ld ou
eles virem até nés. (E 10)
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e que todo o processo seria mais fdcil se a constituicio do agrupamento fosse

dinamizado pelas bases, de baixo para cima,

Eu considero sempre que ¢ mais fdcil quando nos vem de baixo para cima, aceitar as
mudangas. (E 1)

Esta reforma ndo se daria porque as pessoas ndo proporiam isso. As vezes, hd coisas que

vindo de baixo para cima, coisas com as quais nés estamos mais dentro, ndo é, (E4)

Sdo hdbitos de hd muitos anos, enraizados. Eu acho que tem mais a ver com isso do que
estar contra esta iniciativa. Talvez se tivesse partido dos colegas a vontade de agrupar,

talvez fosse diferente. (E 4)

A imposigdo que foi feita pela DREA e pelos governos, porque lhes convinha, reduzia os
custos administrativos, essa € que eu acho que é uma medida prejudicial. Acho que se
deviam ter aproveitado as dindmicas locais, parcerias que jd havia e depois, entdo, logo
se via se os agrupamentos ficam em horizontais ou verticais. Até agora ndo tem havido
grandes beneficios, e pode haver lacunas da escola, dado ndo tem aproveitado essa

obrigatoriedade com uma maior integragdo e parceria de trabalho com todas as escolas.

(E8)

ou se os docentes tivessem sido ouvidos, elucidados e sensibilizados para a mudancga

que a estrutura do novo modelo acarretaria nas dindmicas organizacionais das escolas.

(..) nés no préprio Pedagdgico, quer dizer, eu ao principio aceitei isso, nés ndo
sabiamos bem o que nos esperava, o que se esperava de nés. E neste momento, eu para
ser sincera, eu ainda ndo estou muito dentro, eu ainda ndo estou muito dentro do espfrito

do agrupamento. (E 4)

Naquela altura, houve alguma discussédo no CP. A coisa foi posta um bocado como facto
consumado. Nem se discutiu aprofundadamente as vantagens e as desvantagens de estar
agrupado. Eu, como costume, reclamei. E o habitual. Realcei as desvantagens e realcei
que a unica coisa que havia era a vontade administrativa e a vantagem administrativa
para o ME, para a Direc¢do Regional em poder acabar com as Delegacées Escolares e

centrar os servigos administrativos e poupar muito dinheiro. (E 8)
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Por decreto e por imposigdo, estarmos ligados a todas essas escolas ndo me parece que
seja algo que dé frutos com facilidade. As mudangas tém que ser preparadas, com calma
para que as rejei¢des sejam baixas e se possa desenvolver um trabalho de qualidade. As
leis s6 por si s@o importantes mas € preciso também pensar nas condi¢Bes para que as
reformas pretendidas pelo poder central possam ser implementadas com sucesso. Nao se
pode pedir as pessoas que facam isto ou aquilo se ndo forem preparadas as condi¢cGes
que possibilitem no terreno realizar e implementar essas reformas quero com isto dizer
que os agrupamentos verticais, o modelo pode ter muitas virtudes. A prdtica tem-nos
mostrado que é muito dificil alterar prdticas de décadas quando nos dizem apenas que é
preciso mudar, que temos que mudar, € forcoso alterar e fazer o que eles escrevem nos
decretos. Os decretos ndo alteram a realidade sendo houver primeiro uma preparacdo
das mudangas, uma sensibiliza¢do. (E 8)

Apesar destas vozes discordantes, também existem outros ecos que asseguram que as

escolas, os docentes foram ouvidos na constitui¢ao do agrupamento.

Eu acho que sim, acho que foram ouvidas. A maior parte, acho que aceitou. Ninguém pos
grandes entraves. Era benéfico porque, enfim, algumas escolas estariam muito isoladas

dada a distdncia, para ter uma ajuda. Isso é importante. (E 4)

Eu nunca notei nenhuma situacdo em que me dissessem que as pessoas ndo queriam os

agrupamentos. (E 1)

Apesar de um vasto conjunto de objectivos propostos no questiondrio para a
criacio dos agrupamentos verticais, os professores inquiridos indicaram
maioritariamente os objectivos previstos na legislacao (cf. Quadro 29): proporcionar
um percurso sequencial e articulado dos alunos (76,9%); favorecer a transi¢do
adequada entre niveis e ciclos de ensino (67%); superar situacbes de isolamento de
escolas e prevenir a exclusdo social e escolar (59,3%); reforcar a capacidade
pedagégica das escolas (62,6%). Também, na hipétese Poupar dinheiro ao Estado
rentabilizando os recursos materiais e humanos disponiveis, registamos uma escolha
expressiva de 69,2%. A hipétese Valorizar e enquadrar experiéncias pedagégicas em
curso, com 53,8% foi tida como pertinente pelos inquiridos mas ndo estd contemplada

nos diplomas legais.
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QUADRO 29
OBJECTIVOS DA CONSTITUICKO DO AGRUPAMENTO
Sim Nao Total
Frequéncia % Frequéncia % Frequéncia %
Atribuir um papel mais activo aos pais e
encarregados de educagio na vida quotidiana 15 16,5% 76 83,5% 91 100,0%
das escolas
Proporcionar um percurso sequencial e
articulado dos alunos abrangidos pela o o o
escolaridade obrigatéria numa dada 4area 70 76,9% 21 231% 9 100,0%
geografica
Aumentar o trabalho burocratico dos docentes 17 18,7% 74 81,3% 91 100,0%
I\g/ra;‘lc::ﬂzr:; e enquadrar experiéncias pedagégicas 49 53,8% 42 46,2% o1 100,0%
Reformular o modelo anterior por ja ndo
corresponder as necessidades do sistema 40 44,0% 51 56,0% 91 100,0%
educativo
|Reforgar a capacidade pedagégica das escolas 57 62,6% 34 37,4% 91 100,0%
Centralizar ainda mais 0 poder decis6rio o o o
Iextinguindo as Delegagdes Escolares 27 29,7% 64 70,3% N 100,0%
Poupar dinheiro ao Estado rentabilizando os o o o
recursos materiais @ humanos disponiveis 63 69,2% 28 30.8% A 100,0%
Superar situagdes de isolamento de o o, o
festabelecimentos e prevenir a excluséo social 54 59,3% 37 40.7% o 100,0%
Garantir a aplicagdo de um regime de o o o
|autonomia, administragdo e gestdo 25 27,5% 66 72,5% 9 100,0%
Favorecer a transi¢ao adequada entre niveis e o o o
| ciclos de ensino 61 67,0% 30 33,0% 91 100,0%
Elimingr o orgamento financeiro atribuido as 24 23.1% 70 76,9% 91 100,0%
subunidades
Reduzir o nimero de cargos relativos a gestao o
Iint ermédia 33 36,3% 58 63,7% 91 100,0%

Se analisarmos as respostas dos inquiridos sobre os objectivos da constitui¢ao

dos agrupamentos por ciclo, chegamos a consideragdes importantes € que nos levam a

supor que, sobretudo, os professores do Pré-escolar e do 1.° ciclo apontam outros

objectivos mais dissimulados para cria¢ao dos agrupamentos verticais de escolas. Para o

Pré-escolar: Proporcionar um percurso sequencial e articulado dos alunos abrangidos

pela escolaridade obrigatoria numa dada drea geogrdfica é importante apenas para

25% dos inquiridos; Aumentar o trabalho burocrdtico d